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SOMMAIRE
Le but principal de cette recherche était d’identifier l’impact de rencontres à
caractère expérientiel auprès de parents d’élèves du premier cycle du primaire sur la
relation de coopération avec l’enseignant. Les données ont été recueillies auprès d’un
échantillon de vingt-deux parents.
À quatre reprises durant l’année scolaire, les parents ont été invités à
participer à des rencontres à caractère expérientiel, en vue de leur permettre
d’acquérir de nouvelles connaissances et de nouvelles habiletés par le biais
d’expériences et de réflexions personnelles. Le sujet des rencontres avait
préalablement été choisi par les parents et il était basé sur les questions et les besoins
qu’ils avaient manifestés en lien avec le sujet. Les objectifs de ces rencontres étaient
d’établir les conditions favorables pour mener une rencontre expérientielle de qualité,
de vérifier l’impact qu’elles pouvaient avoir auprès du parent dans l’accompagnement
de son enfant, auprès du parent dans sa relation avec l’enseignant, et auprès de
l’enseignant dans sa relation avec le parent. À la fin de chaque rencontre, un
document était remis aux parents afin qu’ils aient des outils pour soutenir leur enfant
quant au sujet abordé. De plus, un questionnaire d’évaluation était rempli par les
parents afin de vérifier l’impact de ces rencontres au regard des objectifs mentionnés.
Finalement, une entrevue individuelle a été réalisée auprès de deux parents afin qu’ils
témoignent de leur expérience.
L’analyse des résultats démontre un taux de participation nous permettant
d’affirmer que les parents ont une préoccupation réelle quant au soutien qu’ils
souhaitent apporter à leur enfant. D’après les données obtenues dans les
questionnaires, les parents ont une meilleure compréhension des concepts présentés
iv
lors des rencontres et ils se sentent plus outillés pour soutenir leur enfant. Cela leur a
aussi permis de prendre conscience de leur rôle et de celui de leur enfant dans son
processus d’apprentissage. D’une manière générale, les parents entretenaient un
rapport positif avec l’enseignante avant la première rencontre et ces rencontres ont
solidifié les liens de coopération déjà établis, ce qui a aussi été révélé lors des
entrevues. Quant à l’enseignante, les résultats démontrent que les rencontres à
caractère expérientiel ont eu un impact positif sur les liens de coopération entre les
parents et l’enseignant en créant, entre autres, des liens plus personnels avec les
parents et devenir une personne ressource pour eux, permettant d’atteindre ainsi la
dernière étape de la démarche de l’apprentissage expérientiel ainsi que le niveau de
maîtrise attendu de la compétence professionnelle n° 9 de la profession enseignante.
Ainsi, les résultats de notre recherche démontrent que les rencontres de
parents à caractère expérientiel permettent de développer la coopération enseignant
parents. De plus, ils confirment qu’il est possible d’appliquer la théorie de
l’apprentissage expérientiel aux rencontres des parents d’élève du premier cycle du
primaire. Un cadre conceptuel élaborant les conditions favorables pour mener une
rencontre expérientielle de qualité a pu être réalisé à cet effet.
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PREMIER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE
Ce chapitre permettra de décrire la source de l’intérêt de recherche,
d’identifier la préoccupation professionnelle et de présenter l’objet de la recherche.
1. CONTEXTE PROFESSIONNEL
J’enseigne au primaire depuis dix ans. Les six premières années de ma
pratique professionnelle (1997-2003) se sont déroulées dans la même école où j’ai
enseigné la première année du premier cycle. La clientèle de cette école francophone
était composée de toutes les classes sociales. La coopération des parents des élèves de
ma classe ne semblait pas relative à leur niveau socioéconomique. Ce que je veux dire
par «coopération », c’est la réponse positive aux demandes que je pouvais formuler
aux parents: le retour d’un formulaire de sondage rempli, la confirmation d’un
message envoyé via l’agenda de leur enfant, le soutien scolaire offert à leur enfant,
etc. Par contre, je ne devais pas perdre de vue que les parents, tel que suggéré par
Gauthier (1995), ne négligent pas nécessairement l’éducation de leur enfant en ne
répondant pas aux invitations ou aux communiqués que je leur faisais parvenir. Cela
confirme ce que Minke et Anderson (2000, p. 51) avancent: « teachers are asked
to assume that ah families care about their children and are acting in their best
interests [...]1 ».
Par la suite, j’ai fait le choix d’enseigner, en 2003, dans une autre école et à
un autre niveau, soit en deuxième année du premier cycle, pendant trois mois, dans un
milieu anglophone socioéconomiquement favorisé, avant de quitter pour un congé de
I On demande aux enseignants de présumer que toutes les familles se soucient de leurs enfants et
qu’elles agissent dans le meilleur de leurs intérêts (traduction libre de l’auteure).
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maternité. À mon retour, deux ans plus tard, en 2005, je suis revenue à cette même
école mais en première année du premier cycle où j ‘y enseigne encore. Dès mon
arrivée à cette école, j’avais remarqué que la coopération des parents des élèves de
ma classe était très grande, sans égard au statut d’emploi des parents.
Ces expériences professionnelles différentes m’ont permis de développer la
compétence à gérer les écarts d’implication parentale. Au début de ma carrière, je
n’étais pas prête à intervenir à ce niveau, ayant peu reçu de formation spécifique à ce
sujet durant ma formation initiale.
1.1 Récit de formation
Lors de ma formation universitaire au baccalauréat en éducation préscolaire et
en enseignement primaire (1994-1997), aucun cours obligatoire ou optionnel n’était
offert aux étudiants sur les relations école-famille. Cela confirme ce que Bos et
Vaughn (1994, dans Goupil, 1997, p. 12) mentionnent: «malgré l’importance de la
communication avec les parents, la plupart des enseignants terminent leurs études
sans obtenir de formation particulière à ce sujet ». D’ailleurs, le Conseil supérieur de
l’éducation (1994) recommande qu’une formation sur l’habileté à entrer en
communication avec les parents soit présente dans le programme d’études des futurs
enseignants et que cela fasse partie du perfectionnement des enseignants en fonction.
Actuellement, la situation s’est quelque peu améliorée. Après avoir consulté les neuf
programmes universitaires francophones du Québec offrant le baccalauréat en
éducation préscolaire et en enseignement primaire pour l’année 2007-2008, j ‘ai pu
constater que toutes ces universités offraient, dans leur programme de formation
initiale, un cours obligatoire ou optionnel sur les relations école-famille.
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Au sujet de la formation initiale des maîtres, Deslandes, Rousseau et Royer
(2002, dans Deslandes et Bertrand, 2003, P. 29) mentionnent qu’il y aurait
un manque d’information de la part des étudiants inscrits en quatrième
année du baccalauréat en enseignement relativement aux stratégies
efficaces favorisant la participation des parents et à l’incidence des
caractéristiques démographiques sur la participation parentale. Les
participants manifestent un faible taux d’autoefficacité lié à
l’animation des rencontres de parents-enseignants et d’atelier
s’adressant aux parents.
C’est en débutant ma pratique professionnelle, en 1997, que j’ai constaté cette
lacune. Même si ce malaise professionnel était très présent, je ne trouvais pas le
temps de m’y consacrer lors de ma première année de travail en raison de l’adaptation
à mes nouvelles responsabilités. Mais le principal malaise concernait davantage la
façon de pallier cette lacune. Après en avoir parlé à d’autres collègues à l’école où
j’enseignais, j’ai constaté que cette situation ne semblait pas les atteindre outre
mesure. Une étude menée par Hoover-Dempsey et Sandier (2000, dans Deslandes et
Bertrand, 2003, P. 28) montre qu’une formation continue auprès des enseignants
portant sur la collaboration école-famille
peut contribuer à améliorer, chez les participants, leur sentiment
d’autoefficacité à favoriser la participation parentale et leur croyance
relative à la capacité réelle des parents d’aider leur enfant.
Selon Gauthier (1995), il n’est pas fréquent d’envisager les relations école-
famille avec un regard de collaboration et de complémentarité. Le principal contact
que j’avais avec les parents pour développer une coopération était les
communications écrites que je leur faisais parvenir lorsque des problèmes se faisaient
ressentir en classe avec leur enfant concernant les attitudes, les comportements ou les
apprentissages. J’offrais aussi aux parents qui en manifestaient le besoin des conseils
et des exercices supplémentaires. Ma relation de coopération avec les parents,
insuffisante à mes yeux, devait donc s’approfondir.
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1.2 Transformation personnelle de la pratique professionnelle
Étant plus expérimentée et confiante après cette première année de travail,
j’envoyais alors aux parents, en 1998, la mise en page du cahier de devoirs
hebdomadaires ainsi que le mode de correction des dictées. Avec l’acquisition d’un
agenda scolaire pour tous les élèves, je pouvais communiquer plus régulièrement
avec les parents, et ces derniers étaient invités à entrer en communication avec moi en
tout temps. Cet outil est vite devenu très précieux. Ayant une meilleure connaissance
du programme d’études du niveau enseigné, des manuels utilisés, et maîtrisant mieux
mon rôle d’enseignante, j’étais aussi plus à l’aise de discuter avec les parents qui
venaient chercher leur enfant à la fin des classes. Ils me manifestaient leur besoin
d’obtenir des moyens et des conseils pour mieux aider leur enfant à la maison, soit
durant la période de devoirs et de leçons, soit dans les apprentissages de la lecture et
de l’écriture au quotidien, donc de travailler en collaboration avec moi. Ainsi, si
certains parents me démontraient ce malaise, j’ai supposé qu’il pouvait aussi être
ressenti par d’autres parents à mon insu. Cette nouvelle assurance et ce besoin
réciproque de travailler en coopération avec les parents allaient me permettre d’entrer
davantage en communication avec eux.
1.3 Établissement d’un contact régulier avec les parents
En 1999, à ma troisième année de pratique, en plus de poursuivre les
communications de l’année précédente, je me suis mise à la recherche d’information
susceptible de répondre aux besoins des parents dans différents documents de
références conçus par des praticiens du domaine de l’éducation afin d’outiller les
parents qui, je le souhaitais, deviendraient ainsi de meilleurs soutiens comme le
propose Gasson (1993). Même si c’était une nouvelle année scolaire, je me doutais
que les préoccupations des parents de mes nouveaux élèves s’apparenteraient à celles
des parents de l’année scolaire précédente. Ainsi, de septembre à décembre, j’ai
rédigé des communications mensuelles que j’ai fait parvenir aux parents, du mois de
janvier au mois de juin. Ces communications, remises par l’intermédiaire des enfants
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au début de chaque mois, proposaient des moyens concrets aux parents d’aider leur
enfant en lecture, en écriture et en mathématique.
J’ai constaté une progression scolaire de mes élèves à la suite de ces envois.
Comme le confirme Gasson (1993, p. 23) », il est démontré que les chances de
réussites augmenteront lorsque les parents s’impliquent dans les études de leurs
enfants [...] ». De plus, selon le National PTA® (1997, p. 13): «Parents are a child’s
life support system. Consequently, the most important support a child can receive
cornes from the home2 ». D’autres résultats concrets se sont manifestés par la
satisfaction des parents qui me transmettaient leurs commentaires. Fière de cette
initiative, j’ai rédigé des communications pour les mois de septembre à juin que j’ai
remises durant ma quatrième année de pratique en 2000. Plus étoffées, mais
contenant toujours des suggestions pédagogiques et des conseils pratiques, elles
touchaient tous les aspects des apprentissages que les enfants voyaient en classe. De
plus, j’envoyais deux fois par mois, de septembre à décembre, des suggestions
d’activités à réaliser à la maison afin de développer chez leur enfant le goût de lire et
d’écrire au quotidien. À la suite de ces expériences, j’ai fait parvenir un sondage
d’opinion aux parents afin de connaître leur niveau de satisfaction quant à la
pertinence de ce moyen de communication, à sa fréquence, à son degré d’application
à la maison ainsi qu’à la variété des sujets abordés. À la suite des suggestions et
commentaires apportés, mon approche s’est modifiée lors de ma cinquième année de
pratique, soit en 2001.
1.4 Innovations pour maintenir le contact avec les parents
Ainsi, les communications mensuelles sont devenues hebdomadaires. Ces
dernières ne portaient plus seulement sur des astuces à appliquer à la maison mais
aussi sur ce que les enfants vivaient ou allaient vivre en classe ou à l’école, sur des
2 Les parents sont le soutien des enfants. Conséquemment, le support le plus important qu’un enfant
puisse recevoir provient de la maison (traduction libre de l’auteure).
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suggestions de sites Internet en lien avec les thèmes abordés en classe, etc. (cf.
annexe A). J’incluais, à travers ces communications hebdomadaires, les conseils de
nature pédagogique élaborés au cours des deux dernières années. Il en a également
été ainsi lors de ma sixième année de pratique en 2002. Un sondage d’opinion était
toujours remis aux parents à la fin de chaque année scolaire pour connaître leurs
commentaires et leurs suggestions afin d’assurer une amélioration continue dans
notre relation de coopération.
Lors de la première rencontre de parents de l’année scolaire 2002-2003, j’ai
choisi de faire vivre des activités aux parents similaires à celles qu’allaient vivre leurs
enfants en classe tout au long de l’année scolaire. Les activités touchaient, entre
autres, le travail en coopération, les intelligences multiples et, étant donné que
j’enseignais en première année du premier cycle, l’initiation à la lecture. Sans le
savoir, je leur avais fait vivre des activités à caractère expérientiel. Cela signifie que
ces activités leur ont permis d’acquérir de nouvelles connaissances et de nouvelles
habiletés par le biais d’expériences et de réflexions (Chevrier et Charbonneau, 2000).
Le but de ces activités à caractère expérientiel était que les parents coopèrent
davantage avec l’enseignante en ayant expérimenté eux-mêmes des activités vécues
par leur enfant. Les commentaires soulevés par les parents furent positifs et
démontrèrent une prise de conscience des difficultés que pouvaient rencontrer leurs
enfants lors, entre autres, de l’apprentissage de la lecture, qu’ils ne faisaient pas
nécessairement les mêmes inférences pour comprendre une lecture, par exemple. Par
ailleurs, les parents ont constaté qu’il n’était pas facile de coopérer si chacun ne
respectait pas son rôle. Ils ont apprécié ces activités et pensaient mieux comprendre le
vécu de leur enfant, ce qui favorisait également une opportunité supplémentaire de
coopération.
Pour ma part, j’ai été bien satisfaite de cette innovation. Cependant, limitée
par la durée de la rencontre, je ne devais faire vivre aux parents que de très courtes
activités si je souhaitais discuter des autres points à l’ordre du jour. J’aurais aimé
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pouvoir leur expliquer les concepts de base de chacune des activités en plus de leur en
faire vivre d’autres plus complètes. J’aurais aussi apprécié voir les résultats tout au
long de l’année scolaire sur la relation avec leur enfant et sur la relation de
coopération entre eux et moi si nous avions pu vivre d’autres activités similaires.
Une brève présence durant les deux premiers mois de l’année scolaire 2003-
2004 ont été vécus dans la deuxième école mentionnée précédemment; je quittais
ensuite pour un congé de maternité. Je n’ai pas fait vivre d’activités aux parents lors
de la rencontre de septembre. Étant donné que je ne connaissais pas les intérêts de la
personne suppléante quant aux thèmes des activités, j ‘ai préféré ne pas impliquer les
parents et les élèves dans un processus qui n’aurait peut-être pas eu de suite. Par
contre, pour combler un de mes besoins professionnels, j ‘ai décidé d’envoyer des
communications écrites hebdomadaires pour établir un contact régulier avec les
parents, ignorant cependant si la personne qui me remplacerait les poursuivrait. À la
fin de ces huit semaines, j ‘ai fait parvenir un sondage d’opinion aux parents. Les
résultats m’ont démontré un très grand intérêt des parents et faisaient ressortir que
c’était la première fois qu’un enseignant établissait ce genre de lien. Les parents se
disaient privilégiés de recevoir ces écrits, car cela leur permettait de connaître la
réalité de leur enfant en classe, de se sentir encadrés, prévenus et outillés pour mieux
l’aider. Ils mentionnaient sentir un investissement certain de ma part dans
l’élaboration de ces communications et une volonté de collaborer avec eux. L’annexe
B montre l’évolution des communications de l’enseignante-chercheuse avec les
parents depuis le début de sa carrière.
De retour du congé de maternité pour l’année scolaire 2005-2006, la direction
de la deuxième école citée m’a assignée à une classe de première année du premier
cycle. Toujours soucieuse de garder un contact régulier avec les parents et de
développer une relation de collaboration, la transmission de conmuiniqués écrits
hebdomadaires ne me satisfaisait plus. Je souhaitais un contact privilégié avec les
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parents et espérais leur faire vivre différentes expériences comme cela avait déjà été
exploré lors d’une première rencontre.
2. FAIRE VIVRE L’EXPÉRIENCE
Saint-Arnaud (2002, p. 398) définit l’expérience comme «[...] le vécu
ressenti de façon consciente ou non par une personne à cause de tel ou tel événement
physique, psychologique ou spirituel [...J». Ainsi, faire vivre l’expérience aux
parents lors de rencontres vise, entre autres, l’apprentissage sur un sujet et la
compréhension d’un processus de réflexion sur les émotions ressenties par les parents
parallèlement à ce que peut vivre leur enfant lors de ses apprentissages (Côté, 1998).
2.1 Faciliter la coopération entre l’enseignant et le parent
Selon Blain (2004, p. 19), «l’engagement du parent dans le parcours scolaire
de son enfant est considéré comme un facteur essentiel de réussite ». Cela confirme
les propos de Larkin et Desjardins (2004, p. 24) qui mentionnent que:
l’engagement des parents envers leurs enfants tout au long de leur
cheminement scolaire est un élément indéniable de la réussite des
élèves. Et pour cause: plusieurs recherches démontrent que l’effet de
l’engagement parental est durable et qu’il se répercute sur les attitudes
et les comportements des jeunes à l’égard de l’école et du travail
scolaire, sur leur motivation et leur persévérance, sur leurs résultats
scolaires ainsi que sur leur développement global. Pour favoriser cet
engagement, un des moyens les plus fructueux est le rapprochement,
voire une collaboration étroite entre l’école et la famille.
Bise et Goodman (2004) abondent dans le même sens en mentionnant que,
pour le bien de l’enfant, il est important de faciliter le dialogue entre les enseignants
et les parents. C’est dans ce sens que s’inscrivent les rencontres à caractère
expérientiel vécues par les parents des élèves de la classe de l’enseignante
chercheuse.
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Selon certains auteurs que citent Goupil (1997), cette coopération, qui peut se
développer par les rencontres de parents à caractère expérientiel, comporte des
avantages pour les parents, les élèves, les enseignants, l’école et la communauté. Le
tableau 1 en présente quelques exemples.
Tableau 1
Avantages de la coopération école-famille
1. Améliorer les attitudes des familles envers l’école
2. Mieux soutenir les enseignants
3. Améliorer les comportements des élèves
4. Améliorer les programmes scolaires
5. Améliorer le climat de l’école
Source: Shea et Bauer (1985); Sussel, Carr et Hartman (1996) dans Goupil, 1997)
Pour Caron (1997), une interdépendance est souhaitable entre l’enseignant et
les parents quant à la réussite scolaire des enfants. Voilà les propos de Caron (1997,
p. 126) à ce sujet et qui sont résumés dans la figure qui suit à la page 23:
depuis toujours, les parents participent à la vie de l’école, non
seulement dans l’intérêt de leurs enfants, mais aussi dans leur propre
intérêt. La famille se préoccupe du développement des enfants en
s’intéressant aux activités éducatives en général. L’école se préoccupe
du développement des enfants en tant que spécialiste de
l’apprentissage et de l’enseignement. Il est urgent, pour la réussite
éducative, de concilier ces deux types de préoccupations.
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Source: Caron (1997)
Figure 1
Développement d’une coopération au quotidien
Duclos (2001, p. 107) parle de la relation enseignant-parents dans le même
sens que les auteurs précédents en mentionnant que les parents et les enseignants sont
«les premiers artisans de l’éducation des enfants et il est essentiel qu’ils collaborent
de façon harmonieuse ». Gaudet (1999), quant à elle, mentionne dans son essai de
maîtrise que la relation entre l’enseignant et le parent serait une des conditions
essentielles à l’évolution de l’éducation au Québec. Pour parvenir à une telle
évolution, la mise en place de certaines structures de la part des enseignants envers
les parents serait à considérer.
2.2 Facteurs favorisant une meilleure coopération enseignant-parents
Deslandes, Bastien et Lemieux (2004) mentionnent qu’il existe des éléments
indispensables à la coopération enseignant-parents. Parmi ceux-ci «figurent les liens
de confiance entre les parents et les enseignants ». (Christenson et Sheridan, 2001,
p. 41) Cette confiance mutuelle serait grandement dépendante de la qualité et de la
fréquence des échanges entre ces deux acteurs. Toujours selon Deslandes, Bastien et
Lemieux (2004, p. 44), il semble
[...] qu’un plus grand nombre d’occasions d’échanges favorise une
meilleure relation avec l’enseignant qui, en retour, contribue à tisser
des liens de confiance. La confiance se construit dans le temps et à
l’intérieur des moments d’échange et de partage. Pour devenir plus
Enfant
Parents École
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compétents à accompagner leur enfant, les parents ont besoin d’outils
efficaces. C’est pourquoi les enseignants doivent chercher les moyens
d’améliorer la motivation des parents à s’impliquer à la maison et
d’accroître leur sentiment de compétence auprès de leur enfant.
Outiller ne veut pas dire uniquement donner de l’information. Il
apparaît indiqué, surtout en temps de réforme du curriculum, de
suggérer aux parents des stratégies d’intervention qui donnent des
résultats concrets et facilement observables [...].
Finalement, Deslandes et Bertrand (2003, p. 42) mentionnent que
[...] les parents s’impliquent principalement en fonction de leur niveau
de compétence, ensuite en fonction des invitations à participer de la
part des enseignants. Ainsi, ils s’engagent davantage s’ils croient
pouvoir exercer une influence positive sur les apprentissages de leur
enfant et s’ils croient posséder les connaissances et les habiletés
requises pour intervenir.
Pour favoriser le développement de la coopération enseignant-parents, Duclos
(2001) propose treize facteurs. Nous en avons cerné deux qui sont en lien direct avec
les rencontres de parents à caractère expérientiel. Le tableau 2 en fait la présentation.
Tableau 2
Facteurs favorisant la coopération enseignant-parents
• Proposer aux parents des séances d’information sur les méthodes pédagogiques
pour leur permettre de mieux comprendre les propos de leur enfant relativement à
la vie scolaire.
• Établir des contacts plus réguliers avec les parents en organisant des séances
d’information sur certains thèmes.
Source : Duclos (2001)
Selon Terrisse et Boutin (1994), les parents qui privilégient des valeurs, des
attitudes et des pratiques éducatives sont plus ouverts à ce genre de rencontres, car ils
ont une motivation intrinsèque qui les poussent à être des parents adéquats.
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3. QUESTION SPÉCIFIQUE DE RECHERCHE
Au regard des éléments mentionnés précédemment, nous nous interrogeons
sur le développement de la relation de collaboration entre l’enseignant et les parents.
Ainsi, le phénomène auquel s’attarde cette recherche concerne la coopération
entre l’enseignant du primaire et le parent. Plus précisément, une compréhension est
souhaitée afin d’évaluer le lien entre cette coopération et l’expérience vécue par le
parent lors de rencontres.
Certaines questions sont à explorer. Est-il envisageable d’augmenter le
nombre de rencontres de parents durant l’année scolaire? Quel effet ces rencontres
peuvent-elles avoir sur le soutien des parents auprès de leur enfant? Quel serait
l’impact si les enfants participaient aux rencontres? Est-ce que ces rencontres peuvent
développer un lien plus étroit entre l’enseignant et les parents? Est-ce que cela peut
avoir des conséquences sur le cheminement scolaire de l’enfant?
En fait, la question spécifique de recherche à explorer est la suivante : Quel
est l’impact de rencontres à caractère expérientiel auprès de parents d’élèves du
premier cycle du primaire sur la relation de coopération avec l’enseignant?
Ainsi, l’objet de cette recherche est d’évaluer l’impact de rencontres à
caractère expérientiel avec les parents d’élèves du premier cycle du primaire sur la
coopération avec l’enseignante. Duclos (2001) soutient que les séances d’information
favorisent la coopération enseignant-parents. Cette recherche a tenté de pousser plus
loin la réflexion de cet auteur en faisant vivre aux parents des activités à caractère
expérientiel.
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3.1 Objectifs de recherche
Certains objectifs sont rattachés à la question spécifique explorée:
1) Établir les conditions favorables pour mener une rencontre expérientielle de
qualité.
2) Évaluer l’impact de ces rencontres à caractère expérientiel sur la qualité de
l’accompagnement du parent auprès de son enfant.
3) Évaluer l’impact de ces rencontres à caractère expérientiel sur la relation du
parent avec l’enseignant.
4) Évaluer l’impact de ces rencontres à caractère expérientiel sur la relation de
l’enseignant avec le parent.
Des concepts-clés ainsi qu’une recension des écrits sont proposés, au chapitre
suivant, dans le but d’explorer et de comprendre les concepts de la question de
recherche.
DEUXIÈME CHAPITRE
LA RECENSION DES ÉCRITS
Le but de ce chapitre est de rendre explicites les concepts-clés sur lesquels
repose cette recherche. Ces derniers, notamment en lien avec la réforme de
l’éducation, les modèles de relation enseignant-parents et l’apprentissage expérientiel,
seront explorés.
1. RÉFORME DE L’ÉDUCATION
Depuis 1997, un nouveau curriculum est en vigueur au Québec dans le
domaine de l’éducation. Par curriculum, on entend l’ensemble des éléments qui
définissent le contenu de la formation des élèves. (MÉQ, 1996) Selon Duclos (2001,
p. 101), «toute réforme en éducation insiste sur l’importance d’une participation
active des parents à la vie scolaire de leurs enfants. Ainsi, on veut établir des liens
étroits entre la famille et l’école [...]».
La Loi sur l’instruction publique (Gouvernement du Québec, 1999) met
l’accent sur la participation des parents des élèves. À partir de 1971, des changements
ont été apportés à cette loi. Ainsi, les parents peuvent choisir leur mode de
participation à l’amélioration de la vie scolaire. Jusqu’à aujourd’hui, nous avons vu
apparaître, entre autres, les commissaires d’école, le comité d’école, le comité de
parents, le conseil d’orientation et le conseil d’établissement. Mais il semble que les
parents s’impliquent peu dans ces comités, comme le soulèvent Boudreault,
Bouchard, Beaupré, Kalubi, Sorel et Desmeules (1998, p. 66-67) qui dénotent que
[...j les familles se limitent souvent à un rôle d’observateur ou
d’informateur, ou encore, de simple témoin du développement de
l’enfant à la maison. Elles ne s’impliquent en effet que pour entériner
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les décisions prises à l’avance par les enseignants ou les intervenants
du milieu scolaire.
Mais avec l’arrivée de la Réforme en 1997, leur participation est davantage
sollicitée. Comme le mentionne Azdouz (2004, p. 11), à titre de premiers
responsables de l’éducation de leurs enfants, les parents sont associés d’emblée à la
vie de l’école et considérés comme des partenaires incontournables ».
1.1 Participation des parents dans le système scolaire
Il existe différents modes de participation des parents dans le cheminement
scolaire de leur enfant. Ceux-ci font d’ailleurs l’objet de plusieurs typologies. Nous
avons porté une attention particulière à deux typologies, soit celles d’Epstein et
d’Adelman, parce qu’elles correspondaient à notre objet de recherche.
Dans sa typologie, Epstein (2001, dans Deslandes et Bertrand, 2003) décrit la
participation des parents selon six catégories. De son côté, Adelman (1994, dans
Goupil, 1997), en propose sept. Le tableau 3 (p. 29) présente la classification des
modalités de participation des parents selon ces deux auteurs. Nous avons tenté de
regrouper les modalités de participation d’Adelman (1994) afin de faciliter la
comparaison avec celles d’Epstein (2001).
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Tableau 3
Modalités de participation des parents
Epstein (2001) Adelman (1994)
Le soutien des parents dans leurs . Répondre aux besoins fondamentaux
obligations de base : développement de l’élève; aider les parents à
de l’enfant, habiletés parentales, répondre à leurs propres besoins de
conditions d’apprentissage à la base.
maison et connaissance de l’école sur
ses élèves et leurs familles.
Les obligations de base de l’école: . Communiquer à propos des sujets
collaboration de l’école avec la essentiels concernant l’élève.
maison et de la maison avec l’école.
. Prendre les décisions essentielles
concernant l’élève.
Le soutien de parents à l’école: • Travailler pour améliorer les classes
bénévolat des parents et présence lors ou l’école.
d’événement spéciaux.
• L’engagement des parents dans le • Supporter les apprentissages de base
travail scolaire à la maison : devoirs, et le développement de l’élève à la
activités scolaires. maison.
• Résoudre des problèmes et donner du
support à la maison et à l’école reliés
aux besoins spéciaux de l’élève.
• L’engagement des parents dans la • Travailler pour améliorer l’ensemble
prise de décision : conseil des écoles.
d’établissement, organisme de
participation des parents.
• La collaboration et les discussions
avec la communauté : relations avec
les entreprises, les clubs sociaux et
les organismes communautaires.
Source: Epstein (2001, dans Deslandes et Bertrand, 2003) et Adelman (1994, dans
Goupil, 1997)
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Le deuxième type de participation, soit les obligations de base de l’école:
collaboration de l’école avec la maison et de la maison avec l’école (Epstein, 2001)
ainsi que communiquer à propos des sujets essentiels concernant l’élève (Adelman,
1994), met particulièrement en évidence la relation de coopération enseignant-parents
qui, selon Deslandes et Bertrand (2003), est bénéfique pour les parents. Entre autres,
ces derniers perçoivent davantage l’importance de leur rôle à mesure qu’ils
accroissent les interactions avec leurs enfants à la maison, devenant ainsi de meilleurs
éducateurs.
Certains facteurs influencent la participation parentale dans le cheminement
scolaire de leur enfant. Par exemple, Deslandes et Bertrand (2003) relèvent les
caractéristiques des parents (type de famille), des élèves (avec ou sans difficultés
scolaires), des pratiques des enseignants et de l’école sur le type de collaboration
parentale. Ces auteurs ajoutent d’autres facteurs associés à la nature humaine, qui
peuvent influencer la collaboration des parents avec l’école, comme la crainte de la
critique, de l’échec, des différences, les réactions au rôle à jouer en tant que parents et
les réactions émotionnelles. Finalement, ils soulignent également des facteurs
externes, tels le manque de temps et le faible taux de contacts signifiants qui peuvent
influencer leur collaboration.
Par ailleurs, la compréhension qu’a le parent de son rôle est le meilleur
prédicateur de sa décision de s’impliquer. Ainsi, « [...J plus les parents croient qu’ils
devraient participer à l’éducation des enfants, plus ils participent ». (Deslandes et
Bertrand, 2003, p. 28) Pour accroître la motivation des parents à collaborer davantage
avec l’école, les enseignants, selon Deslandes, Bastien et Lemieux (2004, p. 44),
auraient avantage « à développer leurs propres habiletés professionnelles et
relationnelles [...] afin de contribuer à la décision des parents de s’impliquer [...]».
Gosselin (1998, p. 150), quant à lui, écrit que «la réforme [...] est l’affaire de tous.
Conséquemment, les enseignants doivent développer des partenariats avec les
familles ». Deslandes et Bertrand (2003) ajoutent que les enseignants qui favorisent
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une relation de collaboration développent une attitude plus positive à l’égard des
habiletés des parents comme éducateurs, indépendamment de leur statut
socioéconomique et de leur niveau de scolarité. Finalement, ces mêmes auteurs
mentionnent qu’il est du devoir des enseignants de développer des stratégies efficaces
pour favoriser la collaboration des parents (Deslandes et Bertrand (2003).
1.2 Compétence professionnelle chez l’enseignante
La capacité de travailler en collaboration est, selon Azdouz (2004, p. 14),
une compétence professionnelle qui devrait être intégrée au programme de
formation des maîtres ». Le ministère de l’Éducation (MÉQ, 2002, p. 15) définit le
terme de compétence de la façon suivante:
une compétence se définit comme un pouvoir d’agir, de réussir et de
progresser qui permet de réaliser adéquatement des tâches ou des
activités de travail et qui se fonde sur un ensemble organisé de savoirs
(ce qui implique certaines connaissances, habiletés dans divers
domaines, perceptions, attitudes, etc.). Les compétences servent de
point de départ dans la définition des objectifs et des standards d’un
programme, elles donnent un sens concret aux attentes signifiées.
Selon le MÉQ (2001 b), la compétence mobilise un ensemble de ressources
personnelles et professionnelles de la part de l’enseignant, qui sont mises en oeuvre
dans une situation donnée. Ces ressources sont les savoirs (connaissances), le savoir-
faire (habiletés) et le savoir-être (attitudes) de l’enseignant. Le MÉQ (2001b) prête
une attention particulière aux savoirs qui sont la base des savoir-faire, sans lesquels la
compétence serait absente. Dans le document intitulé Programme de formation à
1 ‘école québécoise, le MÉQ (2001 a, p. 4) définit la compétence comme étant «un
savoir-agir fondé sur la mobilisation et l’utilisation efficaces d’un ensemble de
ressources ». Le savoir-agir est la compétence exercée en situation professionnelle. U
est parfois confondu avec le savoir-faire. Ce dernier est l’action exercée en contexte
contrôlé ou plus ou moins artificiel, par exemple lors des mises en situation
présentées lors de la formation initiale des maîtres (MÉQ, 200 lb).
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Afin que l’enseignant mobilise ses ressources personnelles et professionnelles,
le MÉQ (2001 b) a élaboré un référentiel de douze compétences professionnelles de la
profession enseignante qui est présenté au tableau 4 (p. 33). Ces dernières
permettraient d’orienter la vision de l’enseignement. Ce référentiel a été construit
dans une perspective de professionnalisation, au même moment où il y a eu la
Réforme dans le système éducatif en 1997. À ce sujet, le MÉQ (2001b, p. 9)
mentionne que
les changements opérés dans la société engendrent des tensions
nouvelles et font évoluer de façon importante le travail du maître. Ce
travail exige le développement de compétences professionnelles de
haut niveau qui ne peuvent être acquises au gré des essais et des
erreurs mais doivent plutôt être apprises systématiquement au cours de
la formation d’une professionnelle ou d’un professionnel cultivé.
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Tableau 4
Présentation des douze compétences professionnelles de la profession
enseignante
Domaines No. Les compétences professionnelles
1 Agir en tant que professionnelle ou professionnel héritier, critique et
• interprète d’objets de savoirs ou de culture dans l’exercice de ses fonctions.
Fondements
2 Communiquer clairement et correctement dans la langue d’enseignement, àl’oral et à l’écrit, dans les divers contextes liés à la profession enseignante.
Concevoir des situations d’enseignement-apprentissage pour les contenus à
3. faire apprendre, et ce, en fonction des élèves concernés et du développement
des compétences visées dans le programme de formation.
Piloter des situations d’enseignement-apprentissage pour les contenus à faire
4. apprendre, et ce, en fonction des élèves concernés et du développement des
Acte d’enseigner compétences visées dans le programme de formation.
5 Évaluer la progression des apprentissages et le degré d’acquisition des
compétences des élèves pour les contenus à faire apprendre.
6 Planifier, organiser et superviser le mode de fonctionnement du groupe-classe
en vue de favoriser l’apprentissage et la socialisation des élèves.
Adapter ses interventions aux besoins et aux caractéristiques des élèves
présentant des difficultés d’apprentissage, d’adaptation ou un handicap.
Intégrer les technologies de l’information et des communications aux fms de
8. préparation et de pilotage d’activités d’enseignement-apprentissage, de
gestion de l’enseignement et de développement professionnel.
Contexte social et
scolaire Coopérer avec l’équipe-école, les parents, les différents partenaires sociaux et
les élèves en vue de l’atteinte des objectifs éducatifs de l’école.
Travailler de concert avec les membres de l’équipe pédagogique à la
10 réalisation des tâches permettant le développement et l’évaluation des
compétences visées dans le programme de formation, et ce, en fonction des
élèves concernés.
S’engager dans une démarche individuelle et collective de développement
Identité 11. professionnel.
professionnelle
12. Agir de façon éthique et responsable dans l’exercice de ses fonctions.
Source: Larivée (2004b)
En ce qui nous concerne, la compétence neuf, qui fait partie du contexte social
et scolaire, est en lien avec l’objet de cette recherche. L’énoncé de cette compétence
est de «coopérer avec l’équipe-école, les parents, les différents partenaires sociaux et
les élèves en vue de l’atteinte des objectifs éducatifs de l’école» (MÉQ, 2001b,
p. 113). Cette compétence est directement liée à différentes formes de collaboration
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Figure 2
Différentes formes de collaboration avec les parents
Source : Larivée (sous presse)
Nous pouvons constater que la coopération et le partenariat sont situés au
même niveau. Ainsi, plus le niveau de collaboration est élevé, plus le degré de
relation, d’engagement et de consensus est grand entre l’enseignant et les parents.
Afin de situer la coopération par rapport aux autres formes de collaboration, le
tableau 5 (p. 35) présente de brèves définitions de quelques formes de collaboration.
entre l’enseignant et les parents présentée par Larivée (sous presse). Ce dernier définit
la collaboration comme étant la participation à la réalisation d’une tâche ou d’une
activité. La figure 2 présente les différentes formes de collaboration de Larivée (sous
presse).
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Tableau 5
Définitions des différentes formes de collaboration
Types de Définition Niveau Exemples de collaboration
collaboration
Prendre l’avis,
. Journal de l’école ou de la classe
s’adresser àConsultation 1 . Sondage aux parentsquelqu’un pour un
conseil • S’adresse à tous les parents
• Parent accompagnateur lors d’une
Organiser, projeter sortie
quelque chose de
• Parent qui prend en charge unConcertation concert avec une ou 2 groupe d’élèvesplusieurs personnes.
Se mettre d’accord • Parent qui vient animer une activité
• S’adresse à quelques parents
Collaborer, • Parent qui organise et participe à
participer, travailler un voyage à l’étranger
Coopération conjointement avec 3 • Parents membres du conseil
quelqu’un ou un d’établissement
groupe de personnes
• S’adresse à quelques parents
Source : Larivée (sous presse)
Les changements apportés par la réforme de l’éducation ont fait renchérir
l’importance de la relation de coopération enseignant-parents. La compétence
professionnelle n° 9 y est rattachée comme le montre la figure 3 (p. 36).
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Figure 3
Compétence professionnelle n° 9 de la profession enseignante
Source: MÉQ (2001b)
Les rencontres de parents à caractère expérientiel touchent donc une des
composantes de la compétence n° 9 du référentiel de compétences professionnelles
ainsi qu’un niveau de maîtrise attendu, soit celui d’établir une relation de confiance
avec les parents. La figure 4 résume les aspects de la compétence professionnelle n°9
qui sont en lien avec cette recherche.
Figure 4
Résumé de la compétence professionnelle n°9 de la profession enseignante en
lien avec cette recherche
Compétence n° 9
Coopérer avec l’équipe-école, les parents, les différents partenaires sociaux et les élèves en vue de
l’atteinte des objectifs éducatifs de l’école.
Composantes
Collaborer avec les autres membres de
l’équipe-école en vue de la définition des
orientations ainsi que de l’élaboration et
de la mise en oeuvre de projets en
matière de services éducatifs dans les
domaines de responsables conférés aux
établissements scolaires
• Faire participer les parents et les
informer
• Coordonner ses interventions avec les
différents partenaires de l’école
• Soutenir les élèves dans leur
participation aux structures de gestion ou
aux activités et aux projets de l’école
Niveail de maîtrise attendu
Au terme de la formation initiale, l’étudiante ou
l’étudiant doit être en mesure
de situer son rôle par rapport à celui des
autres intervenantes et intervenants
internes ou externes pour en arriver à une
complémentarité respectueuse des
compétences de chacun;
d’adapter ses actions aux visées
éducatives et d’apporter sa contribution
en suggérant quelques pistes
d’amélioration et en s’engageant
personnellement dans la réalisation de
projets d’école;
d’établir une relation de confiance avec
les parents.
Compétence n 9
Coopérer avec l’équipe-école, les parents, les différents partenaires sociaux et les élèves en vue de
l’atteinte des objectifs de l’école.
Composante étudiée
Faire participer les parents
et les informer.
Niveau de maîtrise attendu
Etablir une relation de confiance
avec les parents
Source : MÉQ (200 lb)
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Une des composantes de cette compétence est de faire participer les parents et
les informer. À ce sujet, Perrenoud (1999, dans MÉQ, 200 lb, p. 115) mentionne que
«dialoguer avec les parents, avant d’être un problème de compétence, est une
question d’identité, de rapport au métier, de conception du dialogue et du partage des
tâches avec la famille ». Pour coopérer avec les parents, Lang (1999, dans MÉQ,
200 lb, p. 115) parle de certaines attitudes qu’il serait préférable que l’enseignant
développe. Cet auteur fait mention «[...] d’une conscience aigu de la diversité des
points de vue [...] qui peut être liée [...] aux statuts et aux rôles, aux histoires de vie
[...J». Le MÉQ (200 lb, p. 115-1 16) poursuit en ajoutant que l’enseignant
sollicite le point de vue des parents, tient compte de leurs perceptions,
soutient ses appréciations ou ses jugements par des faits et recherche
avec eux des terrains d’entente qui permettront de conjuguer ses
interventions à l’école et celles qu’ils feront à la maison.
2. MODÈLES DE RELATIONS ENSEIGNANT-PARENTS
L’étude de différents modèles de relations enseignant-parents a permis
d’évaluer celui utilisé dans la pratique actuelle de l’enseignante-chercheuse et
d’analyser celui qui est à privilégier afin d’orienter davantage les rencontres de
parents à caractère expérientiel en ce sens. Deslandes et Royer (1994) proposent
quatre modèles de relations entre les familles et l’école. Dans le cadre de cette
recherche, nous avons choisi, d’une part, d’utiliser le terme enseignant-parents parce
qu’il représente le mode de relation étudié et, d’autre part, de personnaliser les
définitions des auteurs en ce sens. Les modèles présentés sont basés sur différents
types de responsabilités, soit d’ordres parallèle, séquentiel, intégré et partagé.
2.1 Influence parallèle
L’influence parallèle présente l’enseignant et la famille comme étant plus
efficace lorsqu’ils ne travaillent pas conjointement. Ainsi, ils ne communiquent entre
eux que lorsque surgissent des problèmes sérieux dans les sphères de l’apprentissage
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ou du comportement de l’enfant. L’enseignant et le parent ont alors une influence
distincte (Epstein, 1990).
Ce modèle de responsabilité ne met pas en oeuvre une coopération entre
l’enseignant et le parent. Ils agissent d’un commun accord uniquement lorsque c’est
nécessaire.
2.2 Influence séquentielle
Ce mode stipule que les parents ont la responsabilité des premiers
apprentissages des enfants avant leur entrée à l’école. Cette responsabilité est par la
suite transférée aux enseignants à la rentrée scolaire (Epstein, 1987, 1990, 1992).
Ainsi, selon ce modèle, il n’y a pas de partage des responsabilités éducatives
lorsque l’enfant fait son entrée à l’école. On peut donc présumer que l’enseignant ne
peut se prévaloir du soutien du parent à la maison lors des activités d’apprentissages.
2.3 Influence intégrée
Le modèle d’influence intégrée a été proposé par Bronfenbrenner (1979).
Basé sur les échanges du mésosystème, soit l’école et la famille, cette coopération a
pour base la confiance, la réciprocité et le partage des pouvoirs. De plus, cette
approche porte une attention particulière au développement personnel ainsi qu’à
l’influence de l’environnement de l’individu.
Ce partage des responsabilités semble tenir compte de l’environnement dans
lequel l’individu évolue ainsi que de son développement propre. Ce modèle
d’influence repose sur des valeurs et peut viser un meilleur échange entre
l’enseignant et le parent et permettre une coopération entre ces deux acteurs.
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2.4 Influence partagée
Ce modèle, proposé par Epstein (1987, 1990, 1992), a été inspiré du modèle
de l’influence intégrée de Bronfenbrenner (1979) présenté précédemment. Ainsi, ce
modèle contribue à faciliter le développement de l’apprentissage de l’élève ainsi que
sa réussite scolaire. Pour y arriver, l’enseignant et la famille ont des responsabilités
communes en ce qui concerne l’éducation des enfants. Un plus haut niveau
d’efficacité quant à la réussite scolaire de l’élève est atteint lorsqu’il y a une
coopération entre ces deux acteurs.
Cette relation entre l’enseignant et le parent semble permettre à l’enfant de
maximiser son potentiel scolaire et personnel. Cela confirme les propos de Comeau et
Salomon (1994, p. 25), qui proposent une nouvelle perspective, en avançant que de
«[...] partager avec les parents la tâche d’éducateur [...] peut conduire à un
enrichissement et à l’exploration de nouvelles approches pédagogiques ». L’annexe C
montre l’évolution des relations enseignant-parents de l’enseignante-chercheuse en
fonction de diverses approches de communications avec le parent, mises de l’avant
par la chercheuse au cours de ses années d’enseignement, depuis ses débuts.
Ce modèle de relation a un lien avec le phénomène étudié dans cet essai, soit
le développement d’une relation de coopération entre l’enseignant et le parent.
Gauthier (1995, p. 13) mentionne que
le parent et l’enseignante et l’enseignant sont des éducateurs différents
l’un de l’autre. Leur coopération ne se fait pas de façon automatique.
Le partenariat et la complémentarité ainsi que leur problématique
offrent un éclairage tout nouveau sur les relations entre les familles et
l’école [...J.
Pour évaluer l’impact de la relation de coopération enseignant-parents,
l’enseignante- chercheuse a choisi comme moyen d’expérimenter les rencontres de
parents à caractère expérientiel.
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3. APPRENTISSAGE ET EXPÉRIENCE
Les rencontres de parents se sont déroulées en utilisant l’apprentissage
expérientiel. Legendre (2005, p. 94) définit ce type d’apprentissage comme «un
processus d’apprentissage par lequel la personne transforme son expérience vécue en
savoirs ». Cela fait référence à la métacognition. Cette dernière est la prise de
conscience de son processus de pensée (Lafortune et St-Pierre, 1996; Legendre 2005)
et facilite l’apprentissage.
3.1 L’apprentissage
Legendre (2005, p. 88) définit l’apprentissage comme étant
la résultante d’un cheminement d’évolution chez un sujet et qui peut se
traduire, entre autres, par l’acquisition de connaissances, le
développement d’habiletés ou d’un savoir-faire, l’adoption de
nouvelles orientations cognitives, de nouveaux intérêts, ou d’un savoir-
être.
Côté (1998), qui s’est attardé au concept d’apprentissage expérientiel,
mentionne que l’expérience d’apprendre est la manifestation d’un changement
intérieur associé à des réactions, des sensations, des émotions qui sont acquises par de
nouvelles représentations mentales. Pour lui, l’apprentissage comporte trois éléments,
soit « [...] une personne qui apprend, un objet de connaissance et la relation qui
s’établit entre eux [...]». (Côté, 1998, p. 18)
Pour Bourassa, Serre et Ross (1989), l’apprentissage est un processus qui
permet à l’individu de construire sa connaissance mais elle doit être suivie d’une
réflexion sur l’effet produit en lien avec les buts visés. Ces auteurs avancent que
l’apprentissage peut se vivre de deux façons différentes, tel que le montre la figure 5
(p.41).
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Figure 5
Début de l’apprentissage
Apprentissage
//\\
transmission d’ informations Expérience
action (expérience) questionnement et réflexion
8 8
réflexion expérimentation
Source : Bourassa, Serre, Ross (1989).
Toujours selon ces auteurs, l’expérience est l’élément déclencheur de
l’apprentissage et est fondamentale dans l’appropriation des savoirs. Il y a un lien
étroit entre les deux. C’est dans cette perspective que se sont orientées les rencontres
de parents animées par l’enseignante-chercheuse.
3.2 L’expérience
Pour être formatrice, l’expérience implique une réflexion sur les perceptions
senties et vécues (Côté, 1998). Il doit y avoir une intégration de cette prise de
conscience pour favoriser une continuité. Pour Nadeau (1989, dans Bourassa, Serre et
Ross, 1989), l’expérience fait référence à un événement vécu, aux émotions qui y
sont rattachées et à l’action prise par la suite. Bourassa, Serre et Ross (1989, p. 5)
mentionnent que cela peut entraîner des changements dans les actions futures et que
l’expérience «
...j comporte une rupture avec ce qui existait auparavant ». Par cette
expérience, l’enseignante-chercheuse poursuivait l’objectif de voir les parents
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développer une plus grande coopération avec elle à la suite des activités vécues lors
des rencontres.
3.3 Apprentissage expérientiel en fonction des parents
L’apprentissage par l’expérience est un concept connu dans le monde de
l’éducation. Le terme «apprentissage expérientiel» en fonction des parents est
cependant un concept relativement nouveau. Nous constatons ainsi qu’il y a peu
d’écrits sur le sujet. Nous jugeons donc opportun de le définir.
3.3.1 Démarche de l’apprentissage expérientiel
L’apprentissage par l’expérience est l’un des modes d’apprentissage les plus
anciens, selon Stehno (1986, dans Bourassa, Serre et Ross, 1989). Pour Chevrier et
Charbonneau (2000), l’apprentissage expérientiel consiste principalement en la
transformation de l’expérience de l’apprenant en savoir personnel. Bourassa, Serre et
Ross (1989, p. 5) ajoutent que «pour acquérir de nouvelles connaissances et de
nouvelles habiletés, une personne doit vivre une expérience suivie d’une réflexion ».
Bonvalot (1991, dans Côté, 1998) poursuit en indiquant que l’apprentissage
expérientiel provoque chez l’apprenant une réaction et une remise en question. Côté
(1998, p. 31) enchaîne en ajoutant
qu’apprendre d’une façon expérientielle implique donc plus que
l’acquisition d’une connaissance ou de la compréhension d’un
phénomène. Cela nécessite une appropriation d’une expérience qui se
révèle dans des choix personnels manifestant une modification du
comportement ou de l’agir.
3.3.2 Le soutien des parents aux enfants
Le MÉQ (1992), dans son plan d’action sur la réussite éducative, définit ce
qu’il sous-entend par le soutien que les parents peuvent apporter à leurs enfants. Il fait
état de la pertinence toujours actuelle de certaines pratiques familiales traditionnelles,
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tels avoir de l’intérêt pour ce que l’enfant apprend à l’école, superviser une écoute
sélective de la télévision, fournir un soutien aux devoirs et aux leçons à la maison,
faire pratiquer la lecture pour que l’enfant en développe le goût ainsi que faire vivre
des activités culturelles et sportives. Le MÉQ (1992) poursuit en mentionnant que les
parents qui ont un intérêt pour le rendement scolaire de leur enfant répondent
positivement aux invitations de rencontres que leur fait l’enseignant.
Dans leur rapport de recherche, Tochon et Miron (2000, p. 83) rapportent, en
faisant référence aux parents, que «
...j très peu d’emplois demandent autant de
qualités à la fois ». ii n’existe pas de certification de parents et chaque enfant est
différent. Les attentes des parents à l’égard de leurs enfants s’établissent en regard de
l’enfant, de ce qu’il est en tant qu’individu mais aussi en fonction des valeurs que les
parents désirent transmettre. Bourassa, Serre et Ross (1989, p. 14) mentionnent que
les situations nouvelles que nous vivons commandent des
apprentissages où nous tentons de comprendre ce qui nous entoure
pour mieux ajuster notre action et être ou demeurer efficaces. Nous
devons continuellement apprendre à nous ajuster si nous voulons nous
adapter au monde dans lequel nous vivons.
Pour Tochon et Miron (2000), le parent idéal est « [...] celui qui sait qu’il
n’est pas parfait, qui se pose des questions et qui est conscient qu’il a des lacunes,
celui qui est capable d’éduquer ses enfants comme il faut ». (Tochon et Miron, 2000,
p. 83) Les rencontres de parents à caractère expérientiel ont pour intention, entre
autres, de répondre aux questions des parents.
Les rencontres de parents à caractère expérientiel, proposées par
l’enseignante-chercheuse, sont une forme de soutien que les parents peuvent apporter
à leurs enfants. Cela cadre dans le plan d’action sur la réussite éducative qu’a élaboré
le MÉQ (1992), tel qu’il a été présenté précédemment, et avec les attentes actuelles
du MÉQ (1996), entre autres, quant à la collaboration de l’école et de son milieu.
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3.4 Étapes de l’apprentissage expérientiel
Selon Côté (1998), l’apprentissage expérientiel comporte cinq étapes:
l’ouverture, la participation, l’identification, l’intériorisation et la dissémination. Le
tableau 6 résume les définitions de chacune de ces étapes.
Tableau 6
Définition des étapes de l’apprentissage expérientiel
Étapes Définitions
Créer chez l’apprenant une intention de poursuivre unie étape : ouverture
objectif d’apprentissage.
Viser l’acquisition de connaissances et d’habiletés
2e étape : participation pertinentes par la transformation de l’expérience enimplication personnelle de l’apprenant pour comprendre
l’objet d’apprentissage.
Construction, chez l’apprenant, de la signification3e étape : identification personnelle que l’apprentissage représente pour lui.
Permettre de résoudre différentes situations en dehors de la4e étape : intériorisation
situation d’apprentissage et dans la vie de l’apprenant.
Témoigner auprès des autres, de la part de l’apprenant, du5e étape : dissémination changement vécu en étant un modèle et une source
d’inspiration pour les autres.
Source: Côté (1998)
Danis et Solar (1998) mentionnent que le fait de tenir compte de certains
aspects du développement individuel ou collectif des adultes en apprentissage peut
être considéré comme un facteur contribuant à l’amélioration de la pratique
éducative. L’enseignante-chercheuse a tenu compte de ces étapes lors de son
expérimentation. La figure 6 (p. 45) illustre bien le processus des étapes de
l’apprentissage expérientiel auxquelles ont été soumis les parents des élèves de la
classe de l’enseignante chercheuse.
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Figure 6
Etapes du processus de l’apprentissage expérientiel
Y
Galsation Confiatce
Perception cr4) ReprésentatIOn ‘4) Signification c4> transfert 4) en SOI
Intention Acquisition Valorisation 1-labitude Engagement
responsable social
‘
_‘s
Ç Ouverture Participation Identification Intériorisation Dissniation
Source : Côté (1998, p. 102)
Après la période de dissémination de l’apprentissage, l’apprenant profite,
selon Côté (1998, p. 105) « [...] des occasions pour stimuler chez les autres le désir
d’entreprendre un apprentissage semblable. C’est le début d’un nouveau cycle
d’expérience, où il devient facilitateur d’apprentissage pour les autres ». C’est par ce
nouveau cycle que l’enseignante-chercheuse a souhaité impliquer les parents dans la
relation de coopération avec elle.
3.4.1 Rôle de l’apprenant dans l’apprentissage expérientiel
Au fur et à mesure que le processus d’apprentissage expérientiel évolue chez
l’apprenant, ce dernier a un rôle de plus en plus actif à jouer. Cela est dû, selon Côté
(1998), à l’acquisition progressive de l’autonomie et de responsabilités personnelles
chez l’apprenant dans ses manières d’intégrer les apprentissages dans « sa manière
d’être et de vivre ». (Côté, 1998, p. 105) Bourassa, Serre et Ross (1989) indiquent que
cette démarche de participation active qu’est l’apprentissage expérientiel demande
une grande implication et qu’elle peut être exigeante pour l’apprenant.
L’apprenant adopterait cinq rôles en lien avec chacune des phases du
processus de l’apprentissage expérientiel, selon Steinaker et Beli (1979, dans Côté,
1998). Le tableau 7 (p. 46) en fait la présentation.
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Tableau 7
Rôle de l’apprenant selon les étapes de l’apprentissage expérientiel
Étapes Rôle de l’apprenant
Ouverture Motivation
Participation Exploration
Identification Expérimentation
Intériorisation Autoformation
Dissémination Diffusion
Source : Coté (1998)
Ainsi, à la phase d’ouverture, l’apprenant est motivé par la réception de
l’information concernant le sujet d’apprentissage. À la deuxième phase, soit la
participation, l’apprenant explore le contenu de l’apprentissage pour en comprendre
les composantes essentielles. En troisième lieu, à la phase d’identification,
l’apprenant expérimente ses acquisitions afin d’en avoir la maîtrise ainsi qu’une
signification personnelle. À la phase d’intériorisation, il est autoformateur, car il
prend en main le mécanisme de généralisation et de transfert de son apprentissage.
Finalement, à la dernière phase, l’apprenant «[...] adopte un rôle de diffusion, en
témoignant auprès des autres de l’importance de l’apprentissage réalisé et des effets
bénéfiques vécus, en vue de les stimuler à le poursuivre pour eux-mêmes ». (Côté,
1998, p. 106) Les liens entre le rôle de l’apprenant et ce travail de recherche sont
présentés dans le cinquième chapitre.
3.4.2 Rôle de l’enseignant dans l’apprentissage expérientiel
L’enseignante-chercheuse, qui est aussi l’enseignante dans l’apprentissage
expérientiel, doit adopter cinq rôles en fonction des étapes du processus de
l’apprentissage expérientiel, selon Côté (1998). Le tableau 8 (p. 47) en fait la
présentation.
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Tableau 8
Rôle de l’enseignant dans l’apprentissage expérientiel
Étapes Rôle de l’apprenant
Ouverture Motivation
Participation Guide-catalyseur
Identification Confirmation
Intériorisation Soutien
Dissémination Appréciation
Source Coté (1998)
La fonction de l’enseignant, dans l’apprentissage expérientiel, vise à favoriser
l’évolution de la fonction de l’apprenant. Ainsi, à la phase d’ouverture, l’enseignant
adopte un rôle de motivateur face à l’apprenant en lui présentant l’objet
d’apprentissage. Par la suite, lors de la phase de participation, il devient un guide-
catalyseur lors de la démarche d’apprentissage. Lors de ces deux premières étapes,
l’enseignante-chercheuse est plus directive, car sa responsabilité, selon Côté (1998),
est de favoriser le changement de comportement attendu de la part de l’apprenant.
À la troisième phase, d’après Côté (1998), l’enseignant est confirmateur du
progrès de l’apprenant lors de la phase d’identification et il le supporte durant ses
initiatives d’application de l’apprentissage. Lors de ces deux phases, l’enseignant
soutient le processus d’apprentissage puisque l’apprenant démontre plus d’autonomie
et de responsabilité dans son processus d’intégration.
En dernier lieu, tel que le mentionne Côté (1998), l’enseignant aide
l’apprenant à «[..
.1 témoigner de façon claire et pertinente de son expérience
d’apprentissage dans de nouveaux contextes, en s’adaptant aux situations et aux
besoins des personnes ». (Côté, 1998, p. 106) Son rôle est plus directif afin de
favoriser chez l’apprenant un approfondissement de l’apprentissage et une ouverture
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vers un nouveau cycle d’apprentissage. Pourtois (1994, p. 19-20) signale que
l’enseignante-chercheuse
[...] doit en être consciente afin d’éviter les découragements, l’anxiété,
les tentatives d’accélération inappropriées, etc. Comme elle doit être
consciente aussi du fait que tout projet a une durée de vie limitée et
qu’il doit donc permettre de susciter l’autonomie des sujets, quitte à
rester après son départ, une personne ressource pour ceux qui en
ressentiraient le besoin
Le tableau 9 résume les étapes ainsi que les rôles de l’apprenant et de
l’enseignant dans le processus de l’apprentissage expérientiel.
Tableau 9
Résumé des étapes et du rôle de l’apprenant et de l’enseignant dans le
processus de l’apprentissage expérientiel
Étapes Rôle de l’apprenant Rôle de l’enseignant
Ouverture Motivation Motivation
Participation Exploration Guide-catalyseur
Identification Expérimentation Confirmation
Intériorisation Autoformation Soutien
Dissémination Diffusion Appréciation
Source: Côté (1998)
La figure 7 (p. 49) résume tout le processus de l’apprentissage expérientiel vécu dans
cette recherche.
Figure 7
Rôles de l’apprenant et de l’enseignant dans l’apprentissage expérientiel
Feed—back
Personnalité
• ctmognitives dmt
m0mt
Formation
professionnelle
- connaissances, habiletés
et attitudes liées
aux compétences t:
pédagogiques
- expérience
de l’enseignement
ENSEIGNANT
FUUUdL.I ,w,saaw
Source : Côté (1998, p. 110)
Le but de la présentation des concepts proposés dans ce chapitre, soit les
définitions, certains aspects de la réforme de l’éducation, les modèles de relations
école-famille et l’apprentissage expérientiel, était de clarifier leur lien et leur
importance au regard de l’objet de cette recherche. Cette dernière porte sur l’impact
que peuvent susciter des rencontres de parents à caractère expérientiel auprès des
parents des élèves du premier cycle du primaire sur la coopération avec l’enseignante.
Pour nous aider à atteindre les objectifs de cette recherche, une méthodologie
présentant le déroulement de la recherche est proposée au chapitre suivant.
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TROISIÈME CHAPITRE
LA MÉTHODOLOGIE
Ce chapitre apportera des précisions sur le déroulement de la recherche. Il sera
question des étapes de la recherche. Nous identifierons les participants, le
déroulement des événements, la période pendant laquelle sera conduite la recherche
et les moyens utilisés pour recueillir l’information.
1. ORIENTATION MÉTHODOLOGIQUE
L’orientation méthodologique permettra de préciser l’approche scientifique
choisie, le type de recherche privilégié ainsi que la méthode préconisée.
1.1 Approche qualitative
Le phénomène étudié, soit la coopération entre l’enseignant du primaire et le
parent, se situe dans une approche qualitative, c’est-à-dire qu’elle met l’accent sur la
compréhension de ce phénomène. «La visée compréhensive est souvent la meilleure
pour expliquer les actions des individus. » (Giroux et Tremblay, 2002, p. 22) Selon
Deslauriers (1991, p. 15),
les praticiennes en sciences humaines n’agissent pas dans un
laboratoire mais doivent trouver des solutions à des problèmes
concrets, tout en tenant compte des contraintes, des imprévus, des
circonstances et de la vie des personnes qu’elles veulent aider [...].
Toujours selon cet auteur, l’approche qualitative vise à produire et à analyser
des données descriptives, comme les paroles écrites ou dites et le comportement
observable des personnes. Ces données pourront être reflétées dans l’analyse de
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l’impact qu’auront les rencontres de parents sur leur enfant, vis-à-vis la coopération
avec l’enseignante et chez cette dernière par rapport aux parents.
Cette recherche qualitative s’intéresse au sens et à l’observation d’un
phénomène en milieu naturel, soit l’accompagnement des parents auprès de leur
enfant à la maison et le développement d’une coopération avec l’enseignante. Une
des caractéristiques de cette forme de recherche est de s’intéresser à des cas, nous
sous-entendons ici les parents des élèves de la classe de la chercheuse. Giroux et
Tremblay (2002) soulignent que cette approche est davantage utilisée pour étudier un
phénomène peu exploré. L’enseignante-chercheuse est visée, de par son sujet d’essai,
par cette affirmation, tel qu’elle l’a mentionné au chapitre précédent.
1.2 Recherche-intervention
Le type de recherche choisi est un cas particulier de recherche-action. Selon la
Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke (p. 2)
si dans la recherche-action, on retrouve la plupart du temps un ou
plusieurs chercheurs et des acteurs, la recherche-intervention relève
plus d’une entreprise individuelle. La recherche-intervention consiste
aussi en une démarche individuelle conjuguant intervention réfléchie et
recherche sur le terrain dans le cadre d’un essai de maîtrise centré sur
l’action.
La recherche-intervention vise une intervention auprès d’acteurs pour
modifier leur pratique. Elle s’inscrit donc dans un enjeu politique (Van der Maren
1999). La figure 8 illustre le type de recherche choisi par la chercheuse.
Figure 8
Schéma illustrant le type de recherche
Approche qualitative
Recherche-action FE Recherche-intervention
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En d’autres termes, une démarche de rencontres de parents à caractère
expérientiel a été bâtie pour outiller l’enseignante-chercheuse dans l’animation de ces
rencontres. Ainsi, ces rencontres visaient le développement des connaissances
théoriques et pratiques des parents dans le but de leur procurer une intervention plus
appropriée auprès de leur enfant par le biais de ces activités et qu’il s’en dégage une
coopération plus grande avec l’enseignante. Les participants étaient donc en action.
Selon Paillé (2005), on ne peut dissocier les connaissances de l’action. «Une
meilleure connaissance de l’action menée est souvent gage d’une intervention réussie,
et une action efficace est toujours instructive [...] » (Paillé, 2005, p. 19) et gagne à
être portée à l’attention de la communauté des chercheurs.
2. ÉTAPES DE LA RECHERCHE
Les étapes de la recherche ont pour but de préciser la démarche des rencontres
de parents à caractère expérientiel. Dans le cadre de cet essai, les étapes de la
recherche-intervention sont basées sur les travaux de Paillé (2005) et comportent huit
étapes comme le démontre le tableau 10 (p. 53).
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Tableau 10
Etapes de la recherche-intervention
Étapes de la recherche Caractéristiques
Premier chapitre:
Diagnostic empirique de la situation Identifier l’impact de rencontres à caractère expérientiel
problématique auprès des parents d’élèves du 1er cycle du primaire sur la
relation de coopération avec l’enseignante
Deuxième chapitre:
Présentation des concepts-clés sur lesquels repose cette
recherche
Troisième chapitre:2. Préparation du plan et des outils d’intervention
• Présentation des participants
• Déroulement de la recherche
. Préparation des rencontres
• Animation des rencontres
Suivi et évaluation des rencontres
Troisième chapitre:
3. Choix des méthodes de collectes de données de Présentation de l’instrumentation permettant une
l’aspect recherche triangulation afin de s’assurer d’une plus grande validité
de contenu
4. Intervention et cueillettes des données de la Outils utilisés à chaque rencontre par les parents et
recherche l’enseignante-chercheuse ainsi qu’à la fin des rencontres
5. Répétition des étapes 4 et 5 à plusieurs reprises Reprises de la cueillette des données à chaque rencontre
si nécessaire expérientielle
Quatrième chapitre
• Choix de la méthode d’analyse
• Présentation des données en regard de chacun de
objectifs de recherche
6. Analyse/évaluation des données de la
recherche-intervention Cinquieme chapitre:
• Procédure d’interprétation
• Interprétation des résultats en regard de chacun de
objectifs de recherche
Conclusion:
• Élaboration d’un cadre conceptuel
• Elaboration d’un cadre d’animation de rencontres
i. Description des changements et des
. • Impact de tenir compte des interets des parents
connaissances issus du projet .dans la relation de cooperation avec I enseignante
• Impact sur les actions de coopération déjà
entreprises_par_l’enseignante-chercheuse
Conclusion
n • Présentation de quatre scénarios et
ô. Critique de 1 intervention et recommandations , .
recommandations possibles en vue d une suite a
cette recherche
Source: Paillé, 2005
54
2.1 Participants
Les vingt-deux parents des élèves de la classe de première année du premier
cycle de l’enseignante-chercheuse ont été invités à valider les activités qui leur ont été
présentées lors des rencontres à caractère expérientiel. L’approche qualitative, dans
laquelle s’inscrit la recherche-intervention, prône une recherche approfondie d’un
petit nombre de cas (Giroux et Tremblay, 2002). La quantité de participants choisis
par l’enseignante-chercheuse suffit donc à la validation.
2.2 Déroulement de la recherche
La rencontre enseignant-parents est l’un des moyens les plus utilisés pour
entrer en contact avec les parents. Selon Goupil (1997), il existe trois types de
rencontres fréquentes en milieu scolaire : les rencontres avec les parents d’un élève,
les rencontres pour l’établissement d’un plan d’intervention adapté et les rencontres
avec tous les parents des élèves d’une même classe. Ainsi, toujours selon l’auteur, des
écoles organisent des rencontres pour informer les parents sur un thème précis,
d’autres visent à favoriser les échanges entre les parents sur un sujet. Cela est en lien
avec une des intentions visées par le présent essai, soit de rencontrer les parents à
intervalles réguliers. Hanhan (1998, p. 116, dans Minke et Anderson, 2003, p. 49)
avance que
routine parent-teacher conferences (i.e., ones regularly scheduled for
most or all students throughout the school year) are «probably the
single most frequently used (and not institutionalized) method of
parent teacher communication [...] ».
Gasson (1993) soutient que la rencontre individuelle enseignant-parents
constituerait la forme de contact la plus importante avec l’école de la part du parent.
La rencontre parent-enseignant, soit une rencontre pour la plupart ou tous les élèves pour toute
l’année scolaire, est probablement la méthode de communication parent-enseignant la plus utilisée
(traduction libre de l’auteure).
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L’auteur précise que la rencontre n’est pas un interrogatoire de la part de l’enseignant
et ne doit jamais le devenir. Elle se présente comme un échange efficace entre deux
intervenants permettant d’obtenir de l’information sur la vie de l’enfant autant à
l’école qu’à la maison. On y préconise le sentiment de respect. Le Conseil de la
famille (1995) mentionne que les parents ne sont présents à ces rencontres que si elles
leur permettent d’entrer directement en contact avec le personnel scolaire et si elles
leur fournissent des outils pour participer adéquatement à l’apprentissage de leur
enfant.
Selon Gruère et Jeammet (1998), la façon dont se déroulent les rencontres
enseignant-parents ne serait pas appropriée aux parents. Les auteurs proposent
d’édifier des conditions favorables aux échanges entre ces deux interlocuteurs. Cet
objectif essentiel pour les auteurs permettrait la création de nouveaux moyens de
communications entre l’enseignant et le parent «
...j rendus indispensables par
l’évolution du système scolaire et les besoins de positionnement des acteurs de la
coéducation ». (Gruère et Jemmet, 1998, p. 14) Goodson et Hess (1975, dans Terrisse
et Boutin, 1994) mentionnent que différents modèles ont été expérimentés en ce qui
concerne l’éducation parentale. On parle de programmes de groupes d’information,
de discussion, et de formation
seuls les modèles comportant une formation des parents à des
techniques éducatives semblent être susceptibles d’amener des
modifications mesurables des attitudes et des pratiques éducatives
parentales. (Terrisse et Boutin, 1994, p. 28)
Le tableau 11 (p. 56) en fait la présentation.
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Tableau 11
Catégories de programmes de formation selon Terrisse et Boutin
Catégories de programmes Mode de participation
,. . Transmission d’information aux parents grâce àGroupe d information . .laquelle ils deviennent des recepteurs d information.
. . Échanges à partir de thème et mise en commun desGroupe de discussion .
expenences educatives vecues par les parents.
Activités d’ entraînement d’habiletés éducatives
Groupe de formation présentées aux parents, suivies d’ application à la
maison.
Source : Terrisse et Boutin (1994, p. 246)
La recherche dont il est question dans cet essai se situe dans le troisième
groupe, soit celui du groupe de formation.
L’animation des rencontres a eu lieu durant l’année scolaire 2005-2006. Ces
rencontres ont été bimestrielles. Quatre rencontres ont eu lieu durant l’année scolaire,
soit deux avant Nol et deux après Nol. Les dates des rencontres ont été présentées
aux parents à la rencontre générale du mois de septembre. Tel que le rapporte
Pourtois (1994, p. 19), l’enseignante-chercheuse était consciente qu’une intervention
«E..
.1 constitue toujours une intrusion dans la vie des personnes concernées. Pour la
faciliter, il (le praticien) devra prendre appui sur l’expérience subjective des acteurs
afin de rencontrer ce qui «fait sens» pour eux ». C’est pour remédier à ces propos
que les sujets présentés ont été choisis par les parents à la suite d’un sondage soumis
aux parents lors de la première rencontre au mois de septembre. L’ annexe D présente
la lettre de sondage ainsi que les résultats obtenus. Le tableau 12 (p. 57) présente les
moments et les sujets des rencontres retenus.
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Tableau 12
Moments et sujets des rencontres
Mois Sujets
6 octobre 2005 Apprentissage de la lecture
6 décembre 2005 Apprentissage différencié
2 février 2006 Estime de soi
11 mai 2006 Littérature jeunesse
Les parents ont été invités à participer à ces rencontres quelques semaines
avant la date prévue (cf. annexes E, F, G, H). Ces rencontres se sont déroulées dans la
classe de la chercheuse. Ce choix a été justifié par l’exploration et l’appropriation de
la part du parent du lieu d’apprentissage de son enfant, par la proximité du matériel
requis pour l’animation des rencontres ainsi que par l’aménagement déjà en place de
l’environnement de travail propice aux activités proposées.
2.3 Préparation des rencontres
Une des conditions favorisant les rencontres à caractère expérientielle
concerne leur préparation. Selon Goupil (1997), les rencontres entre enseignants et
parents constituent un moment privilégié de communication entre ces deux
partenaires. Ainsi, pour être plus efficaces, elles gagneraient à être mieux organisées.
Pour le MÉQ (2001b), il est de la compétence des enseignants de préparer ces
réunions et de les structurer de manière à ce qu’elles soient claires et efficaces et
qu’elles permettent aux parents de poser des questions. Pour Vazan (1998), une
planification rigoureuse de la rencontre peut être un gage de réussite. Selon l’auteure,
cela peut contribuer à alléger la pression que peuvent ressentir certains enseignants à
l’égard de ces rencontres.
Pour ce faire, Vazan (1998) propose une démarche en huit étapes qui
permettant à l’enseignant de se préparer consciencieusement. Ces étapes sont
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présentées dans le tableau 13 alors que l’annexe I fait état de la façon dont
l’enseignante-chercheuse appliquera ces étapes dans le cadre de cette recherche.
Tableau 13
Étapes de la préparation des rencontres enseignant-parents
Étapes Explications
Déterminer le but de la Bâtir une structure et choisir l’aspect qui orientera
rencontre l’entretien.
Recueillir les Appuyer les propos au cours de la discussion.
renseignements nécessaires
Donner une structure à la rencontre, la personnaliser,Établir l’ordre du jour prévoir les questions des parents.
Estimer le temps nécessaire. Dans le cadre d’un autre
Planifier la durée des type de rencontre que celle de la remise du bulletin
rencontres scolaire, l’enseignante a la responsabilité de déterminer
sa durée.
Préciser aux élèves la raison, l’endroit et le déroulementInformer les élèves des rencontres, si nécessaire.
Inviter les parents par écrit en précisant le but de laTransmettre 1’ invitation
rencontre, l’endroit, la date, l’heure et la durée de la
aux parents
rencontre.
Créer une atmosphère harmonieuse qui favorise laAménager le lieu de la
commumcation. Cet aménagement relève essentiellement
rencontre de la disposition des meubles.
Se préparer psychologiquement et physiquement avantVeiller à son propre bien- d’entreprendre les rencontres pour alléger la pression quiêtre peut être ressentie.
Source: Vazan (1998)
Ces étapes ont aidé l’enseignante-chercheuse à planifier les rencontres de
parents à caractère expérientiel. Cette planification l’a soutenue dans l’animation des
rencontres. Finalement, les sujets des rencontres ont été élaborés en tenant compte
des besoins et des questions que les parents pouvaient avoir manifestés sur le sujet
lors de l’invitation (cf. annexes E, F, G, H).
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2.4 Animation des rencontres
Cette partie de la rencontre de parents, selon Vazan (1998) «met en relief les
principes directeurs ainsi que les diverses techniques de communication
interpersonnelle qui interviennent lors du déroulement d’un entretien ». Selon Vazan
(1998), il est souhaitable que la chercheuse applique des habiletés de communication
afin d’interagir de façon harmonieuse et efficace avec les parents. Pour y parvenir,
cette auteure propose quatre phases : l’accueil des parents, l’amorce de l’entretien, la
communication avec les parents et la conclusion de la rencontre.
2.4.1 Accueillir les parents
Selon Vazan (1998), le rôle de l’accueil est de permettre aux parents de se
sentir bienvenus, à l’aise et importants. C’est à ce moment que les premières
impressions surgissent et que se forment les liens entre l’enseignant et les parents.
L’auteure mentionne que l’enseignant est convié à accueillir les parents à la porte en
leur serrant la main tout en maintenant un contact des yeux et en souriant. Par ce
geste, il démontre de l’intérêt et de la compréhension envers les autres. Par la suite, il
invite les parents à aller s’asseoir, et pour détendre l’atmosphère, il peut échanger
avec les parents sur divers thèmes avant d’entreprendre le sujet lié au but de la
rencontre.
Cette première phase de l’animation d’une rencontre permet « de créer la
confiance et de faciliter l’expression des opinions et des émotions de la personne
conviée à la rencontre» (Vazan, 1998, p. 19).
2.4.2 Amorcer l’entretien
Barron et Colvin (1983, dans Vazan, 1998) proposent que la rencontre débute
positivement en faisant la présentation du but de la rencontre ainsi qu’un bref survol
de l’ordre du jour. Selon ces auteurs, il serait de mise que l’enseignant mentionne aux
parents qu’ils peuvent l’interrompre à tout moment au cours de la rencontre s’ils ont,
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entre autres, besoin de clarifications. Finalement, il est recommandé que l’enseignant
présente les limites de la rencontre en ce qui concerne le temps ainsi que son contenu.
Ainsi, une musique d’ambiance avait été prévue lors de l’arrivée des parents.
Cette musique a été présente à différents moments lors des rencontres. La musique
peut faciliter la réflexion et crée souvent un lien affectif avec les émotions (Campbell,
1999). Au début des rencontres, après la présentation de l’ordre du jour, un bref
retour sur la rencontre précédente permet de présenter aux parents absents les
activités vécues et de partager aussi entre les parents présents à la dernière rencontre,
de façon libre et volontaire, les impressions et commentaires sur les activités vécues à
la maison avec leur enfant s’il y a lieu.
2.4.3 Communiquer avec les parents
Legendre (2005, p. 240) définit la communication comme «le fait de
manifester sa pensée, ses sentiments, par la parole, l’écriture, le geste, la mimique
dans le but de se faire comprendre ». Pour Vazan (1998, p. 21), la communication
entre les parents et les enseignants se définit comme « un processus par lequel
les individus démontrent une intention, soit d’agir en collaboration avec autrui vers
des buts communs, soit d’accomplir des aspirations personnelles ou de modifier le
comportement des autres ». Pour maintenir cette communication après les rencontres,
un document sur le sujet de l’activité présentée a été remis aux parents lors de chaque
rencontre. Ce document comprenait de brèves notions théoriques sur le sujet, un
résumé de chacune des activités vécues ainsi que des suggestions d’activités à réaliser
à la maison. Les annexes J, K, L et M présentent ces documents remis aux parents à
la fin de chacune des rencontres. C’est en choisissant une approche ou une
combinaison d’approches convenant à sa personnalité et lui permettant d’établir et de
maintenir un lien harmonieux et efficace avec les parents (Varan, 1998) que
l’enseignante-chercheuse a choisi de vivre les rencontres de parents à caractère
expérientiel de la façon proposée au tableau 14 (p. 61). Ce tableau présente le cadre
dans lequel se sont déroulées les rencontres. Aucune pause n’était prévue à l’horaire.
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Il est à noter que ce déroulement était provisoire et qu’il a fait l’objet de certains
ajustements au moment de son application.
Tableau 14
Cadre d’animation des activités
Heure Déroulement
19 h • Arrivée des parents
. Retour sur l’activité vécue lors de la dernière rencontre
19 h 15 . Présentation théorique du sujet à l’ordre du jour
19 h 30 . Animation des activités sur le suj et à 1’ ordre du jour
20 h 15 . Questionnaire et évaluation de la rencontre
20 h 30
• Remerciement
• Conclusion
Ainsi, au début de chaque rencontre, l’enseignante-chercheuse a fait une
courte séance d’information théorique sur le sujet à l’ordre du jour afin que les
parents s’y familiarisent. Par la suite, ils ont été invités à vivre une série d’activités
d’échange et d’activités à caractère expérientiel sur le sujet. Au cours de la rencontre,
les parents ont décrit dans leur journal de bord, entre autres, leurs émotions, leur
démarche personnelle et leur cheminement lors des différentes activités, comme celle
de la prise de conscience impressions. Le journal de bord peut être définit comme
«une méthode de travail consistant à tenir, au fur et à mesure de leur déroulement, le
relevé des activités accomplies avec toutes les remarques pertinentes» (Legendre,
2005, p. 815). L’enseignante-chercheuse leur a demandé de le conserver afin d’y faire
référence, si nécessaire, lorsque le sujet de l’activité vécue sera abordée avec leur
enfant. Les annexes N, O, P et Q présentent les ordres du jour remis aux parents au
début de chaque rencontre.
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2.4.4 Conclure la rencontre
Afin de bien clore la rencontre avec les parents, Vazan (1998) propose que
l’enseignant termine la discussion de façon positive dans le but de développer une
collaboration soutenue avec ceux-ci. Elle conclut en mentionnant qu’il est souhaitable
que l’enseignant remercie les parents d’être venus à la rencontre, qu’ils sont invités à
communiquer avec lui au besoin, et finalement qu’ils soient raccompagnés jusqu’à la
porte.
En plus de tenir compte des recommandations de Vazan (1998), un
questionnaire (cf. annexes R, S, T et U) a été remis aux parents à la fin de chacune
des rencontres. Ce dernier a permis de connaître ce que les parents avaient retenu et
apprécié des aspects théoriques présentés, des activités vécues, de la façon
d’accompagner leur enfant, et de la relation de coopération avec l’enseignante; les
commentaires consignés au questionnaire ont aussi permis d’évaluer la rencontre. Les
détails de ces questionnaires sont fournis dans la section instrumentation.
2.5 Suivi et évaluations des rencontres
Il est conseillé par Vazan (1998, p. 37) de faire un suivi après chaque
rencontre de parents, car, selon elle, « [...j le processus des rencontres de parents est
loin d’être achevé même si les parents ont quitté la salle de classe. » Le suivi des
rencontres, d’après l’auteure, se fait dans l’ordre suivant: faire un rapport écrit,
évaluer les rencontres et poursuivre la communication avec les parents.
Pour le rapport écrit, l’enseignante-chercheuse a utilisé son journal de bord
pour faire un suivi personnel des rencontres. Pendant et après les rencontres, lorsque
les propos des parents étaient encore frais dans sa mémoire, elle a recueilli ceux en en
lien avec la coopération dans le but de les analyser ultérieurement lors de la
rencontre.
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L’évaluation des rencontres représente, selon Vazan (1998), une tâche
professionnelle fondamentale, car c’est en effectuant une analyse du déroulement et
du contenu des rencontres que l’enseignante peut juger de leur efficacité et apporter
des modifications aux rencontres ultérieures. Tout au long de l’élaboration des
rencontres, après et entre les animations, un journal de bord, défini précédemment, a
été tenu par l’enseignante-chercheuse. Cela lui a permis de faire une introspection sur
la façon dont elle organise les rencontres, ses découvertes, les justifications des sujets
d’animation choisis, comment elle vit les animations, ce que cela lui apporte, l’impact
vécu sur les élèves de sa classe et sur l’évolution de la relation de coopération entre
elle et les parents des élèves de sa classe ayant participé aux rencontres. Chaque
rencontre a été filmée afin de faire une évaluation de son déroulement pour fins
d’analyse de données.
Comme il a été mentionné précédemment, les parents ont été invités à remplir
un questionnaire à la fin de chacune des rencontres afin de renseigner l’enseignante
sur ce qu’ils avaient retenu, sur leur appréciation quant à la pertinence du sujet, au
choix des activités, à l’impact que cela a pu avoir dans leur accompagnement auprès
de leur enfant et à la relation de coopération avec l’enseignante. Selon Vazan (1998),
demander l’opinion des parents est tout à fait justifiable si l’enseignant veut enrichir
la relation de coopération avec les parents.
À la fin de la quatrième rencontre, des parents ont été invités, sur une base
volontaire, pour une entrevue semi-directive filmée (cf. annexe V). De Landsheere
(1979, dans Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p. 269) définit l’entrevue semi-dirigée
comme étant une
méthode de collecte de données dans laquelle l’enquêteur accorde
moins d’importance à l’uniformisation qu’à l’information elle-même.
Toutefois, une série d’objectifs précis sont poursuivis et doivent être
atteints à la fin de l’entretien: un schéma définit les thèmes à explorer
et prévoit certaines questions; la manière dont les thèmes sont amenés
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au cours de l’entretien, la façon dont les questions sont formulées et
l’ordre dans lequel les thèmes apparaissent ne sont pas fixés d’avance.
Lors de cette rencontre, les parents se sont prononcés sur leur perception de la
pertinence des rencontres vécues, de l’impact de ces rencontres dans
l’accompagnement auprès de leur enfant et sur la relation de coopération avec
l’enseignante. Les détails de ces entrevues sont fournis dans la section
instrumentation.
Pour la poursuite de la communication avec les parents, Vazan (1998)
mentionne que le suivi des rencontres permet d’enrichir la relation de coopération
école-famille. C’est un aspect auquel l’enseignante-chercheuse a porté une attention
particulière puisqu’il est en lien direct avec l’objectif de la recherche. À cet égard,
l’agenda scolaire ou les rencontres individuelles ont été privilégiés. L’enseignante-
chercheuse a tenté de répondre aux besoins des parents absents en les invitant à venir
la rencontrer ou en leur remettant le guide à leur demande.
2.6 Instrumentation
Les instruments pour la collecte de données étaient variés. Cette triangulation
permet d’assurer une plus grande validité de contenu. Cette variété de choix
d’instruments a donné la possibilité à l’enseignante-chercheuse d’évaluer la
pertinence des sujets d’activités, le choix des activités, la durée des rencontres,
l’animation, l’impact de ces activités chez le parent auprès de son enfant ainsi que la
relation de coopération avec l’enseignante.
Le journal de bord, tenue par l’enseignante-chercheuse, a servi à recueillir des
données sur l’enseignante avant les rencontres, lors de leur préparation, pendant les
rencontres sur ce qu’elle ressentait ainsi que sur les commentaires des parents en lien
avec les objectifs de cette recherche, puis après les rencontres pour recueillir ses
pistes de réflexions et des suggestions d’amélioration pour les rencontres à venir.
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Un questionnaire a été remis aux parents à la fin de chaque rencontre (cf.
annexes R, S, T et U). Ce questionnaire était divisé en trois volets. Chacun de ces
volets étaient en lien avec un objectif de cette recherche, soit l’expérience vécue
durant la rencontre à caractère expérientiel, la relation avec leur enfant et leur relation
avec l’enseignante. Le questionnaire, rempli de façon anonyme, pouvait être apporté
à la maison et retourné plus tard en classe.
À la fin des quatre rencontres, une lettre d’invitation a été envoyée aux parents
ayant participé à toutes les rencontres dans le but de les convoquer à une entrevue
semi-directive filmée (cf. annexe V). Ces entrevues ont été réalisées avec deux
parents. Un formulaire de consentement respectant le code de déontologie de la
recherche devait être rempli et signé par les parents avant le début de l’entrevue (cf.
annexe W). Ces entrevues ont permis de recueillir d’autres données sur les parents
ainsi que sur les conditions favorables pour mener une rencontre à caractère
expérientiel, autre objectif à cette recherche. Lors des entrevues réalisées par
l’enseignante-chercheuse, les questions étaient lues pour éviter qu’elles ne soient
biaisées par le choix des mots ou de la reformulation (cf. annexe X).
Finalement, un questionnaire a été envoyé à tous les parents n’ayant pas
participé aux rencontres (cf. annexe Y). Ces questionnaires étaient remplis de façon
anonyme. Les réponses à ces questions ont permis à l’enseignante-chercheuse d’aller
chercher principalement des données sur les conditions favorables pour mener une
rencontre expérientielle de qualité.
2.7 Limites de la recherche
Des limites sont à considérer afin d’interpréter adéquatement les résultats
obtenus. Tout d’abord, nous ne pouvons généraliser les résultats en raison du choix
de l’échantillon restreint. Seuls les parents des élèves de la classe de la chercheuse
étaient invités aux rencontres, et les sujets des rencontres étaient directement liés aux
besoins manifestés par les parents des élèves de la classe de l’enseignante-
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chercheuse. Comme cette recherche reposait sur la participation volontaire des
parents, nous avons supposé que ceux dont la motivation intrinsèque est élevée,
alimentant leur désir d’être un bon parent (Terrisse et Boutin, 1994), étaient
davantage enclins à s’inscrire à ce genre de rencontre. Pour des raisons qui leur sont
personnelles, certains parents ne se sont peut-être pas sentis concernés par ce genre de
rencontre. Il est à noter que la clientèle de l’école où s’est déroulée la recherche était
majoritairement anglophone. Cela a donc pu avoir eu un impact sur le taux de
participation des parents ou sur le degré de compréhension lors des rencontres qui se
sont déroulées uniquement en français.
Cette recherche s’est déroulée sur une courte période, c’est-à-dire sur une
année scolaire. L’impact évalué de la relation de coopération enseignant-parents est
donc à court terme puisque l’enseignante-chercheuse n’a pas évalué les effets de cette
relation l’année scolaire suivante, lorsque les élèves se sont retrouvés dans une autre
classe. Il est à noter que l’impact de ces rencontres à caractère expérientiel sur
l’enseignant dans sa relation avec le parent sera très variable en fonction de deux
éléments : si l’enseignant est au début de sa carrière ou si l’enseignant débute une
démarche personnelle en vue d’atteindre le niveau de maîtrise de la compétence
professionnelle n° 9 de la profession enseignante.
Les données collectées dans ce chapitre, en regard des objectifs de recherche,
sont présentées et analysées au chapitre suivant.
QUATRIÈME CHAPITRE
PRÉSENTATION ET ANALYSE DES DONNÉES
Ce chapitre permettra de présenter les données recueillies en regard des
objectifs rattachées à la question de recherche.
1. MÉTHODE D’ANALYSE
La méthode d’analyse des données choisie est basée sur les travaux de
Deslauriers (1991), de Bardin (2003) et de Wanlin (2007) qui traitent de l’analyse de
contenu. Cette méthode se définit comme un ensemble d’instruments
méthodologiques permettant de créer des catégories par déduction dans le but de les
interpréter. Les données sont analysées, dans la recherche qualitative, par codage.
«Un code est un symbole appliqué à un groupe de mots permettant d’identifier, de
rassembler et de classer les différentes informations obtenues » (Deslauriers, 1991,
p. 70). Cela fait aussi référence à l’étape numéro 6 de Paillé (2005) quant aux étapes
de la recherche-intervention (cf. tableau 10, p. 54).
Cette méthode d’analyse a donc servi à traiter les informations données par les
parents dans leur profil sociologique, les questions ouvertes des deux types de
questionnaire qu’ils ont remplis, les verbatims des entrevues semi-directives filmées
ainsi que les informations contenues dans le journal de bord de l’enseignante
chercheuse. La procédure d’analyse a été faite en regroupant les données par noyau
de sens. Ces résultats seront exprimés en pourcentage.
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2. PRÉSENTATION DES DONNÉES
Les résultats issus des différents instruments utilisés sont présentés selon
l’ordre des objectifs de recherche, tel que présenté au chapitre deux. Le tableau 15 en
fait un résumé.
Tableau 15
Résumé des données analysées
Objectifs Données analysées
Objectif 1
. Participation des parents aux rencontres
Etablir les conditions favorables pour mener • Intérêt manifesté et participation réelle
une rencontre à caractère expérientiel de pour chacun des thèmes des rencontres
qualité
Objectif 2:
. Meilleure compréhension du concept
Evaluer l’impact de ces rencontres à caractère • Plus outillé
expérientiel sur la qualité de • Rôle du parent
l’accompagnement du parent auprès de son • Rôle de l’enfant
enfant
• Rapport des parents avec l’enseignante
avant les rencontres
Objectif 3 • Rapport des parents avec l’enseignante
. après les rencontres
• Influence des rencontres sur la relation
Evaluer l’impact des rencontres à caractère de coopération avec l’enseignante
expérientiel sur la relation du parent avec • Développement d’une relation de
l’enseignant coopération avec l’enseignante
. Degré de confiance des parents envers
l’enseignante
• Degré de confiance du parent dans sa
relation avec l’enseignante
Objectif 4:
• Analyse du journal de bord tenu par
Evaluer I’ impact de ces rencontres à caractère l’enseignante-chercheuse tout au long de
expérientiel sur la relation de l’enseignant l’expérimentation
avec le parent
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2.1 Profil des participants
Le tableau 16 présente et compare les données suivantes: la date de la
rencontre, le sujet de la rencontre, le pourcentage de participation et certaines
composantes du profil sociologique des parents (cf. annexe Z). Ce tableau présente
donc un portrait global des quatre rencontres en ce qui concerne le taux de
participation, le type de parent (père ou mère), la langue comprise par le parent
(milieu anglophone) et le rang de l’enfant dans la famille. Pour le rang de l’enfant
dans la famille, les termes aîné, cadet et benjamin ont été utilisés. Nous définissons
par «aîné» le premier enfant de la famille. Par «cadet», nous entendons le
deuxième enfant de la famille. Finalement, le terme «benjamin» est utilisé pour
désigner le dernier enfant d’une famille.
Tableau 16
Profil des participants
Langue Rang de l’enfant
Date Thème % Parent maternelle dans la famille
% %
56,0 aînésApprentissage 8 mères 67,0 francophones6 octobre 2005 45,0 22,0 cadetsde la lecture 1 père 33,0 anglophones
22,0 benjamins
25,0 aînés3 mères6 décembre 2005 Apprentissage 19,0 100,0 francophones 25,0 cadetsdifférencié I père
50,0 benjamins
42,0 aînés57,0 francophones2 février 2006 Estime de soi 32,0 7 mères 29,0 cadets43,0 anglophones
29,0 benjamins
Littérature 50,0 francophones 50,0 aînés1 1 mai 2006
. 9,0 2 mèresjeunesse 50,0 anglophones 50,0 benjamins
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2.2 Objectif 1 : Établir les conditions favorables pour mener une rencontre à
caractère expérientielle de qualité
Comme nous l’avons déjà mentionné dans le deuxième chapitre, le terme
«apprentissage expérientiel en fonction des parents» est un concept relativement
nouveau. Comme il y a peu d’écrits sur le sujet, les conditions pour mener une
rencontre expérientielle ont été basées sur des travaux de chercheurs reconnus. En
s’inspirant de ceux-ci, l’enseignante-chercheuse a innové dans la façon de le mettre
en pratique. Les ordres du jour (cf. annexes S, T, U, V) et les guides à l’intention des
parents remis à la fin de chaque rencontre (cf. annexes F, G, H, I) démontrent le
travail fait par l’enseignante-chercheuse. L’ interprétation de ces données sera décrite
au prochain chapitre.
Quatre rencontres ont eu lieu durant l’année scolaire 2005-2006, soit deux
avant Nol et deux après Nol. Au total, 46 % des parents des élèves de la classe ont
assisté à au moins une rencontre. De ce total, la majorité des parents a assisté à trois
rencontres. Aucun parent n’a assisté à toutes les rencontres. Cependant, un père, qui
est venu une seule fois en raison d’un empêchement de sa conjointe, a été
comptabilisé avec la participation de sa conjointe. Le calcul s’est donc fait par
participation familiale plutôt qu’individuelle. Une mère, qui manifestait un intérêt
marqué, n’a pu être présente, pour des raisons d’ordre professionnel, qu’à deux
rencontres. À sa demande, elle a reçu les documents remis aux deux autres
rencontres. Une mère s’est inscrite trois fois, mais pour des raisons personnelles, ne
s’est présentée qu’à une seule rencontre. Le tableau 17 (p. 71) présente la
participation des parents aux rencontres.4
Dans le cadre de cette recherche, les pourcentages ont été arrondis à l’unité près pour en faciliter la
lecture.
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Tableau 17
Participation des parents aux rencontres
Participation parentale Nombre %
Parents ayant assisté à toutes les rencontres 1 1,0
Parents ayant participé à 3 rencontres 4 18,0
Parents ayant participé à 2 rencontres 2 9,0
Parents ayant participé à 1 rencontre 3 14,0
Parents n’ ayant participé à aucune rencontre 12 54,0
Total: 22 100,0
Tel que mentionné précédemment, un questionnaire a été envoyé à tous les
parents n’ayant participé à aucune rencontre, soit 12 parents. De ces envois, 4
questionnaires nous ont été retournés, soit 33 %. Les raisons expliquant leur non-
participation sont assez variées. Ainsi, deux répondants ont mentionné le manque de
temps et la charge familiale élevée. Un autre suivait des cours le soir et un dernier
parent se sentait assez compétent sur ces sujets, étant lui-même enseignant en
première année du premier cycle. Leurs recommandations quant au meilleur moment
pour tenir ces rencontres indiquent le début de semaine en soirée, la fin d’après-midi,
la soirée ou la fin de semaine.
Le tableau 18 (p. 72) présente l’intérêt manifesté pour chacun des thèmes
proposés lors du sondage (cf. annexe D) et la participation réelle. Il est possible qu’un
même parent se soit montré intéressé par plus d’un volet. Il est à noter que onze
parents sur vingt ont rempli et retourné le sondage au mois de septembre. Deux
nouveaux élèves ont joint le groupe durant l’année scolaire, soit un au mois d’octobre
et un au mois de janvier. Le groupe accru de l’enseignante-chercheuse totalisait donc
vingt-deux élèves. Le calcul en pourcentage a donc été fait en conséquence du
nombre de familles selon le mois où se déroulait la rencontre.
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Tableau 18
Intérêt manifesté et participation réelle pour chacun des thèmes des rencontres
Thème Intérêt manifesté Participation réelle
Nombre % Nombre %
Apprentissage de la 9/20 45,0 9/20 45,0lecture
Apprentissage différencié 6/20 30,0 4/21 19,0
Estime de soi 5/20 25,0 7/22 32,0
Littérature jeunesse 5/20 25,0 2/22 9,0
À la lumière de ce tableau, nous constatons que la première rencontre a eu un
intérêt manifesté et de participation réelle relativement égal. Le deuxième thème a eu
une participation réelle plus basse que l’intérêt manifesté, alors que l’inverse s’est
produit pour le troisième thème. Finalement, le taux de participation de la dernière
rencontre a été plus bas que l’intérêt manifesté.
2.3 Objectif 2 : Évaluer l’impact de ces rencontres à caractère expérientiel sur
la qualité de l’accompagnement du parent auprès de son enfant
Pour évaluer l’impact des rencontres de parents à caractère expérientiel sur la
qualité de l’accompagnement du parent auprès de son enfant, les réponses 4 à 7 du
questionnaire (cf. annexes R, S, T, U) ont été compilées, et ce, pour les quatre
rencontres. Ces questions touchaient quatre volets: la compréhension du concept, le
sentiment d’être plus outillé pour aider son enfant à la maison, le rôle du parent par
rapport à son enfant et le rôle de l’enfant. Il est à noter que nous n’avons pas retenu
deux questionnaires, et ce, pour l’ensemble de ce chapitre d’analyse. L’un n’ayant pas
été compilé parce que ses réponses n’étaient pas en lien avec les questions, ce dernier
faisait davantage des remarques personnelles sur la rencontre ou critiquait les
questions. Ces commentaires ont tout de même été considérés pour l’évaluation
globale. L’autre, dont la langue comprise était l’anglais, jugeait le questionnaire trop
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difficile. La réponse obtenue à la question 9 (cf. annexe X) de l’entrevue semi
directive filmée menée auprès de deux parents a aussi été retenue pour évaluer cet
impact. La présentation des résultats se fera en reprenant chacun des thèmes
travaillés, soit l’apprentissage de la lecture, l’apprentissage différencié, l’estime de
soi et la littérature jeunesse.
2.3.1 Apprentissage de la lecture
L’apprentissage de la lecture a été le thème de la première rencontre de parent
à caractère expérientiel. Le taux d’intérêt manifesté a été le même que le taux de
participation réelle, soit 45 % (neufs parents). Le tableau 19 (p. 74) présente les
quatre volets évalués dans le questionnaire.
74
Tableau 19
Apprentissage de la lecture: impact sur la qualité de l’accompagnement du
parent auprès de son enfant
Apprentissage de la lecture
(9 participants)
Volets Nombre % Impacts
5 63 0 apprécient les différents exercicesMeilleure
‘ (principalement la lecture codée)
compréhension
du concept 3 38,0 constatent la complexité du processus
1 13,0 comprennent mieux l’effort que cela nécessite
3 43 0 sont plus sensibilisés aux différences et aux
‘ limites
3 43,0 auront des attentes mieux adaptées envers l’enfant
Plus outillé 2 29 0 diversifieront les approches et rendront la tâche
‘ plus ludique
1 14,0 sont plus confiants
1 14,0 seront mieux organisés
6 75 0 affirment que leur rôle est de guider, de soutenir
‘ et d’encourager
3 38 0 vont prendre du temps pour s’impliquer
‘ davantage et être disponible
Rôle du parent 3 38 0 vont aider leur enfant à développer le plaisir de
‘ lire
2 25 0 vont créer une atmosphère plus propice à
‘ l’apprentissage
1 13,0 vont aller chercher d’autres outils
6 75,0 croient qu’il doit persévérer
5 63 0 pensent qu’il doit s’impliquer, se responsabiliser,
‘ se pratiquer
, 4 50,0 sont d’avis qu’il doit être attentifRole de 1 enfant
3 25 0 pensent qu’il doit être actif dans le travail et être
‘ ouvert
1 13 0 croient qu’il doit avoir du plaisir, être réceptif et
‘ se faire confiance.
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Dans la totalité des cas, les parents ont affirmé avoir une meilleure
compréhension du concept de l’apprentissage de la lecture grâce, principalement, aux
différents exercices à caractère expérientiel vécus pendant la rencontre. L’ensemble
des parents a aussi dit être plus outillé pour aider leur enfant dans l’apprentissage de
la lecture à la maison. À cet égard, 43 % des répondants se sont sentis plus
sensibilisés aux différences et aux limites de leur enfant. Le même pourcentage de
parents a affirmé que leurs attentes seront désormais mieux adaptées envers leur
enfant. Quant au rôle respectif de chacun, soit celui du parent et de l’enfant dans
l’apprentissage de la lecture, 75 % des parents ont affirmé que le rôle du parent est
davantage celui d’un guide et d’un soutien. Une minorité de répondants a mentionné
qu’il ira chercher des outils supplémentaires quant au rôle qu’il peut jouer auprès de
son enfant. En ce qui concerne le rôle de l’enfant, 75 % des parents croient qu’il doit
persévérer dans ses apprentissages.
2.3.2 Apprentissage différencié
Pour cette seconde rencontre de parents, le taux de participation a été de
quatre parents (19 %). Lors du sondage, 30 % des répondants, soit six parents, avaient
manifesté leur intérêt pour l’apprentissage différencié. Le tableau 20 (p. 76) présente
l’impact qu’a pu avoir cette rencontre sur le parent dans l’accompagnement de son
enfant.
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Tableau 20
Apprentissage différencié: impact sur la qualité de l’accompagnement du
parent auprès de son enfant
Apprentissage différencié
(4 participants)
Volets Nombre % Impacts
4 100,0 disent mieux connaître leur enfant
• 4 100,0 ont découvert différents aspects de leur enfantMeilleure
compréhension 2 50 0 avaient remarqué les préférences cérébrales de
du concept ‘ leur enfant
2 50 0 comprennent le style d’un de leurs enfants mais
‘ pas celui de la soeur ou du frère aîné
4 100 0 sont plus en mesure d’adapter leur façon de
‘ faire
Plus outillé
.4 100,0 ont eu des idees pour sortir des sentiers battus
4 100,0 ont validé ce qui est fait à la maison
3 75 affirment avoir de l’ouverture envers leur
‘ enfant
3 75,0 disent avoir un rôle de facilitateur
Rôle du parent
.3 75,0 croient respecter les capacites de leur enfant
2 50,0 voient leur rôle comme une aide
1 25,0 disent qu’ils sont observateurs
« 2 croient qu’il doit s’impliquer, s’engager et êtreRolede ‘“ actif
l’enfant
2 67,0 pensent qu’il doit être ouvert
La totalité des répondants a dit mieux connaître son enfant ou avoir découvert
différents aspects de son enfant. Nous pouvons donc estimer qu’ils ont une meilleure
compréhension du concept de l’apprentissage différencié. Tous les répondants ont
affirmé être plus outillés étant maintenant en mesure d’adapter les façons de faire et
en ayant des idées innovatrices à appliquer. Ces formes de soutien ont été présentées
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lors de la rencontre ou sont contenues dans le guide remis à leur intention au début de
la soirée. Quant au rôle du parent, les répondants affirment à 75 % qu’ils ont dû avoir
de l’ouverture envers son enfant et être un facilitateur. La même proportion de
répondants a cru respecter les capacités de son enfant. Une minorité mentionne
qu’elle a eu un rôle d’observateur. En ce qui concerne le rôle de l’enfant, les
répondants, dans une même proportion, ont affirmé qu’il doit être actif et ouvert.
2.3.3 Estime de soi
Pour cette troisième rencontre de l’année, une participation de 32 %, soit sept
parents, a été notée. Lors du sondage cinq parents (25 %) étaient intéressés par le
sujet. Le tableau 21 (p. 78) présente l’impact qu’a pu avoir cette rencontre sur le
parent dans l’accompagnement auprès de son enfant.
78
Tableau 21
Estime de soi: impact sur la qualité de l’accompagnement du parent auprès de
son enfant
Estime de soi
(7 participants)
Volets Nombre % Impacts
4 57 comprennent mieux grâce aux questionnaires et
‘ aux autoévaluations
savent maintenant quelle composante de l’estimeMeilleure 4 57,0 de soi travailler avec leur enfantcomprehension
du concept 2 26 0 ont compris l’impact de l’attitude parents, ce
‘ qu’il projette par rapport à leur enfant
1 14 0 disent avoir peu de connaissance sur le sujet
‘ avant la rencontre
4 57,0 grâce au matériel remis (trucs, références)
. 2 26,0 pour mieux comprendre leur rôlePlus outille
1 26 0 sont plus aptes à observer leur enfant, à observer
‘ les signes d’une mauvaise estime de soi
5 71,0 disent que c’est de soutenir, encourager, motiver
3 43,0 affirment qu’ils doivent servir de modèle
Rôle du parent
,.
croient qu ils sont observateurs pour identifier les
2 29,0 situations où l’estime de soi de leur enfant est
basse
4 67 0 croient que l’estime de soi de leur enfant dépend
‘ de l’enfant lui-même
1 17 0 pensent qu’une partie de l’estime de soi de
‘ l’enfant est innéeRôle de
l’enfant avancent que les expériences vécues par l’enfant
1 17,0 influencent positivement ou négativement son
estime de soi
1 17 0 disent que l’enfant doit être ouvert à recevoir des
‘ conseils
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Les répondants ont affirmé avoir une meilleure compréhension du concept de
l’estime de soi pour diverses raisons. Certains ont mentionné la pertinence des
différents exercices réalisés durant la rencontre, d’autres connaissent mieux quelle
composante de l’estime de soi travailler avec leur enfant. Les participants se sont
sentis plus outillés, ont mieux compris leur rôle et se sont sentis plus habiles à
observer leur enfant. Quant aux rôles respectifs du parent et de l’enfant, une majorité,
71 %, a cru qu’elle doit soutenir son enfant. Pour le rôle de l’enfant, 67 % ont cru que
son estime de soi dépendait d’abord de lui-même.
2.3.4 Littérature jeunesse
Ce sujet a été le thème de la dernière rencontre. Lors de la proposition aux
parents, cette rencontre devait se dérouler au mois d’avril. À cause d’un conflit
d’horaire de la part de l’enseignante-chercheuse, cette rencontre a eu lieu au mois de
mai. Le niveau d’intérêt pour cette rencontre recensé au sondage était de 25 %. Le
taux de participation a été de 9 %. Cette rencontre coïncidait avec une période de
chevauchement de deux sessions de loisirs des enfants. Le tableau 22 (p. 80) présente
l’impact qu’a pu avoir cette rencontre sur le parent dans l’accompagnement auprès de
son enfant.
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Tableau 22
Littérature jeunesse: impact sur la qualité de l’accompagnement du parent
auprès de son enfant
Littérature jeunesse
(2 participants)
Volets Nombre % Impacts
Meilleure I comprennent davantage grâce aux nombreux
compréhension du 2 100,0 choix de livres, d’ activités et de sites Web
concept proposés
2 100,0 disent avoir fait de belles découvertes
Plus outillé
2 100 0 se sentent plus outillés pour soutenir leur
‘ enfant à la maison
2 100,0 disent servir de modèle comme lecteur
. 2 100,0 affirment qu’ ils doivent encourager à lireRole du parent
1 50 0 croient qu’ils doivent amener des livres
‘ partout où ils vont avec leur enfant
pensent que l’enfant doit être actif en
2 100 0 manifestant ses préférences, en faisant desRôle de l’enfant
choix, en magasinant
1 50,0 croient que l’enfant doit varier ses lectures
Tous les répondants sont d’avis qu’ils ont eu une meilleure compréhension du
concept de la littérature jeunesse. Ils ont affirmé être plus outillés pour soutenir leur
enfant à la maison grâce aux découvertes faites durant la rencontre et aux différents
outils offerts. Face à leur rôle de parent, tous les participants ont dit qu’ils devaient
servir de modèle comme lecteur et encourager leur enfant à lire. Finalement, la
totalité des répondants était d’accord pour dire que leur enfant doit être actif dans le
choix de ses lectures.
À la lumière de ces quatre tableaux, il est possible d’identifier des éléments
communs aux quatre volets d’analyse (la compréhension du concept, le sentiment
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d’être plus outillé pour aider son enfant à la maison, le rôle du parent par rapport à
son enfant et le rôle de l’enfant). Le tableau 23 en fait un résumé.
Tableau 23
Eléments de réponses présents pour les quatre rencontres
Volets Nombre % Impacts
Meilleure
compréhension du 3 75,0 grâce aux différents exercices
concept
permet de diversifier les approches,
Plus outillé 4 100,0 d’adapter des façons de faire, plus apte
à observer l’enfant
Rôle du parent 4 100,0 est de soutenir, d’encourager
Rôle de l’enfant 4 100,0 est d’être actif, de s’impliquer,d accepter les conseils
2.4 Objectif 3 : Évaluer l’impact des rencontres à caractère expérientiel sur la
relation du parent avec l’enseignant
Pour évaluer l’impact des rencontres de parents à caractère expérientiel sur la
relation du parent avec l’enseignant, les réponses 8 à 13 du questionnaire (cf. annexes
R, S, T, U) ont été compilées, et ce, pour les quatre rencontres. Ces questions
touchaient six volets : le rapport avec l’enseignante avant la rencontre, le rapport avec
l’enseignante après la rencontre, l’influence de la rencontre sur la relation de
coopération avec l’enseignante, le développement d’une relation de coopération avec
l’enseignante, le degré de confiance envers l’enseignante et le degré de confiance du
parent dans sa relation avec l’enseignante. Pour cette section de la présentation des
données, toutes les réponses ont été analysées ensemble pour éviter la redondance.
Ainsi, les réponses de vingt-deux questionnaires ont été compilées. La réponse
obtenue à la question 10 (cf. annexe X) de l’entrevue semi-directive filmée menée
auprès de deux parents a aussi été retenue pour évaluer cet impact.
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2.4.1 Le rapport avec l’enseignante avant les rencontres
Le nombre de participants a varié d’une rencontre à l’autre. D’une manière
générale, la majorité des parents avaient un rapport positif avec l’enseignante avant la
première rencontre. Ainsi, 59 % des parents se sentaient à l’aise avec l’enseignante
avant l’ensemble des quatre rencontres, 14 % se sentaient en confiance, 9 %
trouvaient que l’enseignante avait donné une bonne impression à la première
rencontre du mois de septembre, 5 % ont souligné un grand professionnalisme, 5 %
ne l’avaient jamais rencontrée et 5 % ressentaient de la nervosité. Il est à noter
qu’aucune réponse négative n’a été soulevée par les parents quant aux rapports avec
l’enseignante avant la rencontre. Cela peut s’expliquer, entres autres, par des
justifications des parents qui mentionnaient sentir que l’enseignante était là pour eux.
Le tableau 24 illustre les propos des parents. Il est à noter qu’un parent peut avoir
donné plusieurs réponses.
Tableau 24
Rapport des parents avec l’enseignante avant les rencontres
Rapports avant les Nombre %rencontres
À l’aise 13 59,0
En confiance 3 14,0
Bonne impression 2 9,0
Grand professionnalisme 1 5,0
Jamais rencontré 1 5,0
Nervosité 1 5,0
2.4.2 Le rapport avec l’enseignante après les rencontres
Un certain nombre des parents étaient à 1’ aise et motivés après la rencontre.
Ainsi, 32 % des répondants justifient leur réponses en mentionnant le respect de
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l’enseignante durant l’animation, sa compréhension, son ouverture au niveau de la
communication. D’autres parents, 23 %, ont souligné que la relation avec
l’enseignante devenait plus personnelle et qu’ils appréciaient ce changement. Un
faible pourcentage de parents a mentionné la disponibilité, l’investissement, les
compétences et l’admiration qu’ils avaient envers l’enseignante. L’ensemble des
réponses compilées était positif. Le tableau 25 illustre les rapports des parents avec
l’enseignante après les rencontres. Il est à noter qu’un parent peut avoir donné
plusieurs réponses.
Tableau 25
Rapport des parents avec l’enseignante après les rencontres
Rapport après les rencontres Nombre %
Respect, compréhension, ouverture 7 32,0
Relations plus personnelles 5 23,0
Disponibilité, investissement, compétence, admiration 1 5,0
2.4.3 L ‘influence des rencontres sur la relation de coopération avec l’enseignante
Pour une certaine proportion de répondants, la relation de coopération était
déjà établie. Ainsi, 40 % des parents ont dit que ces rencontres n’ont fait que
solidifier les liens déjà créés. Quelques participants (18 %) ont rapporté que ces
rencontres ont permis de développer une relation de coopération entre eux et
l’enseignante. D’autres répondants (14 %) ont mentionné, qu’en plus de développer
une relation de coopération avec l’enseignante, ces rencontres leur ont permis de
prendre part au processus d’apprentissage auprès de leur enfant. Les expériences
vécues lors des rencontres ont semblé avoir développé une meilleure compréhension
des parents par rapport à ce que peut vivre leur enfant selon les thèmes des
rencontres. Un petit nombre de répondants, soit 9 %, ont évoqué que l’ouverture et la
disponibilité de l’enseignante ont influencé positivement le développement d’une
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relation de coopération avec eux. Le tableau 26 illustre l’influence que ces rencontres
ont pu avoir sur la relation de coopération avec l’enseignante. Il est à noter qu’un
parent peut avoir donné plusieurs réponses.
Tableau 26
Influence des rencontres sur la relation de coopération avec l’enseignante
Influence Nombre %
Solidifier les liens déjà créés 9 40,0
Développer la relation de coopération 4 18,0
Prendre part au processus d’apprentissage de leur enfant 3 14,0
Développer de l’ouverture et de la disponibilité 2 9,0
2.4.4 Le développement d’une relation de coopération avec l’enseignante
Plusieurs répondants ont mentionné que cette partie du questionnaire était très
similaire à la partie précédente. Les réponses étaient donc redondantes, des questions
étant même restées sans réponse par les parents. Ainsi, 55 % des répondants ont
affirmé qu’ils ont développé, ou prévoient le faire, une relation de coopération avec
l’enseignante grâce à l’ouverture, à la détermination et à la volonté de s’engager dans
le processus des deux parties. Certains répondants (14 %) ont dit que les rencontres
n’influenceront pas la relation de coopération parce qu’elle est déjà établie.
Finalement, 9 % des parents ont mentionné que cette relation sera renforcée parce
qu’ils en sont plus conscients. Aucune question sur le sujet n’était posée dans le
questionnaire remis aux parents n’ayant assisté à aucune rencontre, malgré le fait que
certains d’entre eux avaient demandé de recevoir la documentation. Le tableau 27 (p.
85) illustre les propos des répondants quant au développement de la relation de
coopération avec l’enseignante.
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Tableau 27
Développement d’une relation de coopération avec l’enseignante
Relation de coopération Nombre %
Développement d’une relation de coopération 12 55,0
Coopération déjà établie 3 14,0
Relation renforcée 2 9,0
2.4.5 Le degré de confiance envers l’enseignante
Le degré de confiance envers l’enseignante se manifeste et se justifie par des
réponses variées. Ainsi, 40 % des répondants ont dit avoir une entière confiance en
l’enseignante. Un certain nombre de parents (32 %) ont mentionné avoir une grande
confiance ou avoir un niveau très élevé ou un très bon niveau de confiance envers
l’enseignante. Ils ont justifié leurs propos en mentionnant leur satisfaction par les
réponses données par l’enseignante aux questions qui lui étaient posées, par son
niveau de connaissances et de compétences à expliquer et à informer les parents, par
le partage de ses expériences et par ce qu’elle dégageait. Quelques parents (5 %) ont
dit que le degré de confiance envers l’enseignante sera plus élevé à la suite de ces
rencontres. Aucun parent n’a manifesté un degré de confiance faible ou moindre. Le
tableau 28 illustre le degré de confiance des parents envers l’enseignante.
Tableau 28
Degré de confiance des parents envers l’enseignante
Degré de confiance Nombre %
Entièrement confiance 9 40,0
Grande confiance 7 32,0
Degré plus élevé 1 5,0
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2.4.6 Le degré de confiance en soi du parent dans sa relation avec l’enseignante
Cet aspect touche la confiance en soi du parent par rapport à l’enseignante.
Les répondants ont semblé démontrer un certain degré de confiance en eux dans la
relation avec l’enseignante. Ainsi, 32 % des parents ont dit avoir un très bon niveau
de confiance en eux envers l’enseignante. D’autres (23 %) mentionnaient avoir
entièrement confiance en eux face à l’enseignante et 5 % ont affirmé avoir de plus en
plus confiance en eux. Les parents ont justifié leurs réponses en mentionnant que le
respect mutuel ressenti entre les deux parties ainsi que la réceptivité de l’enseignante
les aident à avoir confiance en eux. Le tableau 29 illustre le degré de confiance du
parent dans sa relation avec l’enseignante.
Tableau 29
Degré de confiance du parent dans sa relation avec l’enseignante
Degré de confiance Nombre %
Très bon niveau de confiance 7 32,0
Entièrement confiance 5 23,0
De plus en plus confiance 1 5,0
2.5 Objectif 4 : Évaluer l’impact de ces rencontres à caractère expérientiel sur
la relation de l’enseignant avec le parent
Pour évaluer cet impact, l’enseignante-chercheuse a tenu un journal de bord
tout au long de l’expérimentation. Ainsi, des données ont été ramassées sur
l’enseignante avant les rencontres lors de leur préparation, pendant les rencontres sur
ce qu’elle ressentait et après les rencontres pour recueillir les pistes de réflexions. De
manière générale, il en ressort que l’enseignante s’est sentie très à l’aise avec les
parents, individuellement, en petit groupe ou en grand groupe, comme avant le début
de ces rencontres. Les quatre rencontres à caractère expérientiel n’ont pas eu d’impact
sur son niveau de confort. Elle a mentionné une approche ouverte et respectueuse
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pour laisser place à la différence et à la liberté d’expression des parents et elle a
privilégié la transparence pour éviter la confusion. Ces propos ont d’ailleurs été
rapportés par les parents lors de leur justification aux questions posées et citées plus
haut.
Ainsi, les rencontres de parents à caractère expérientiel ont eu pour principal
impact chez l’enseignante de créer des liens plus personnels avec les parents. Cela
s’est manifesté, de part et d’autre, par un ton plus amical, le passage du «vous» au
«tu» lors des échanges informels dans les corridors de l’école ou dans l’agenda de
l’enfant. Pour certains parents, ce contact a été conservé lors de l’année scolaire
suivante, soit en 2006-2007. Ainsi, lorsqu’ils voulaient se confier ou avaient besoin
de conseils, certains préféraient venir en parler avec l’enseignante-chercheuse plutôt
qu’avec les enseignants actuels de leur enfant.
3. SYNTHÈSE DE LA PRÉSENTATION DES DONNÉES
En conclusion de cette section portant sur la présentation et l’analyse des
données, nous pouvons résumer les résultats recueillis en quatre points principaux : le
taux de participation général, la synthèse des résultats aux questionnaires, le bilan du
journal de bord de l’enseignante et le constat des propos recueillis sur les parents lors
des entrevues semi-directives filmées.
Les résultats aux questionnaires, pour la section portant sur l’impact de ces
rencontres sur la qualité de l’accompagnement du parent auprès de son enfant, ont
démontré que 75 % des répondants avaient une meilleure compréhension des
concepts présentés, tous les participants se sentaient plus outillés pour soutenir leur
enfant à la maison et avaient la même perception de leur rôle et du rôle de leur enfant
dans ses apprentissages. Pour la section portant sur l’impact sur la relation du parent
avec l’enseignant, 59 % des parents avaient un rapport positif avec l’enseignante
avant la rencontre. Aucune réponse négative n’a été soulevée quant au rapport avec
l’enseignante avant la rencontre. Pour le rapport avec l’enseignante après la
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rencontre, le tiers des répondants était à l’aise et motivé. L’influence de la rencontre
sur la relation de coopération avec l’enseignante et le développement d’une relation
de coopération avec l’enseignante représentaient le même genre de question pour les
parents. Ainsi, les réponses compilées étaient redondantes de part et d’autre. Les
participants avaient un degré de confiance assez élevé envers l’enseignante.
Finalement, 5 % des parents ont mentionné avoir de plus en plus confiance en eux
dans la relation avec l’enseignante.
L’analyse du journal de bord de l’enseignante a révélé que les rencontres à
caractère expérientiel n’ont pas changé son rapport avec les parents. Auparavant
positifs, les liens avec les parents ne sont devenus que plus personnels. Les parents
interrogés lors des entrevues ont démontré, par leurs propos, que leurs rapports ont
changé positivement avec l’enseignante. Ils sentent une plus grande proximité, des
liens plus personnels et un sentiment réel de travail en coopération.
À la suite de la présentation de ces données, une interprétation en sera faite
dans le chapitre suivant afin d’en tirer des conclusions et des suggestions de
recommandations.
CINQUIÈME CHAPITRE
INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS
Ce chapitre permettra de vérifier si les objectifs de cette recherche ont été
atteints. Les résultats présentés au chapitre précédent seront maintenant interprétés et
discutés en lien avec la question de recherche de départ qui vise à vérifier l’impact de
rencontres à caractère expérientiel auprès de parents d’élèves du premier cycle du
primaire sur la relation de coopération.
1. DESCRIPTION DES PROCÉDURES D’INTERPRÉTATION DES
RÉSULTATS
Tout comme ce fut le cas au quatrième chapitre, l’interprétation et la
discussion des résultats seront présentées en tenant compte des quatre objectifs que
nous voulions atteindre, soit établir les conditions pour mener une rencontre
expérientielle de qualité, évaluer l’impact de ces rencontres à caractère expérientiel
sur le parent dans l’accompagnement auprès de son enfant et dans sa relation avec
l’enseignant et d’évaluer l’impact de ces rencontres à caractère expérientiel sur
l’enseignant dans sa relation avec le parent. Cette étape de l’essai correspond à
l’étape numéro 6 de la recherche-intervention de Paillé (2005).
2. INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS
La participation des parents en fonction des rencontres sera interprétée en
premier lieu. L’interprétation des résultats en regard des quatre objectifs de recherche
sera présentée par la suite.
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2.1 Participation
Nous constatons, à la lumière du tableau 16 (p.69), que le rang de l’enfant
dans la famille a peu d’importance sur le pourcentage de participation des parents. La
croyance populaire sous-tend que les parents assistent davantage aux formations pour
leur enfant aîné. Nous remarquons que, dans la majorité des cas, le pourcentage
additionné des cadets et des benjamins est supérieur au pourcentage des parents
participatifs dont leur enfant est l’aîné.
Le taux de participation réel a été variable selon le thème de la rencontre.
Ainsi, la première rencontre a eu le taux de participation réel le plus élevé. Nous
pouvons supposer que cette rencontre correspondait à un besoin des parents que de
comprendre le processus d’apprentissage de la lecture de leur enfant, de se faire
rassurer et d’obtenir des outils pour mieux soutenir leur enfant à la maison.
La seconde rencontre a vu son taux de participation baisser d’un peu plus de la
moitié comparativement à la première rencontre. Nous tentons d’expliquer cette
baisse par l’aspect relativement nouveau que peut représenter le sujet d’apprentissage
différencié pour les parents. Cela peut bousculer leurs valeurs, leurs croyances et
leurs pratiques dans le soutien à leurs enfants. Le moment de l’année où cette
rencontre s’est déroulée a peut-être eu aussi une incidence sur le taux de participation,
soit trois semaines avant Noèl.
Quant à la troisième rencontre, la participation parentale a été plus grande que
le taux d’intérêt manifesté au début de l’année. Nous pouvons expliquer ce taux de
participation par le fait que ce thème pouvait représenter un besoin plus grand pour
les parents au moment de l’inscription qu’au moment du sondage et peut-être aussi
par la publicité de ces rencontres par le bouche à oreille.
Finalement, la dernière rencontre a eu le taux de participation le plus faible.
Tel qu’elle l’a déjà mentionné, l’enseignante-chercheuse avait dû reporter d’un mois
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la rencontre du calendrier initial. Ainsi, l’année scolaire se terminait le mois suivant,
les besoins, les intérêts et l’énergie des parents étaient peut-être moins grands en cette
période de l’année. Finalement, cette rencontre se tenait lors d’une période de l’année
où les enfants pouvaient avoir deux sessions de loisirs.
Étant donné que la clientèle était majoritairement anglophone, nous pouvons
supposer que la langue peut avoir été une limite à la participation. Malgré ce fait,
nous avons obtenu une participation totale de 46 % pour l’ensemble des rencontres.
Ce taux nous satisfait, car cela représente presque la moitié des familles qui ont
assisté à au moins une rencontre. Les raisons évoquées par les parents n’ayant
participé à aucune rencontre sont la charge familiale et le manque de temps. Il est
intéressant de constater que les sujets de rencontres n’ont pas justifié leurs absences.
Ces mêmes répondants suggèrent majoritairement de faire ces rencontres en soirée,
même s’ils n’y ont pas participé. De plus, si ce même genre de rencontre était proposé
en soirée lors d’une autre année scolaire, un seul des répondants serait intéressé d’y
participer. Nous continuons de penser que la soirée représente le meilleur moment
pour l’animation de rencontre afin de rejoindre le plus grand nombre de parents
possible, malgré les contraintes qu’ils peuvent rencontrer. Cela est aussi justifié avec
les réponses données par les parents lors des entrevues semi-directives filmées à la
question 6 qui proposent de maintenir la soirée comme moment de rencontre.
2.2 Objectif 1: Établir les conditions favorables pour mener une rencontre à
caractère expérientielle de qualité
Les observations démontrent que l’enseignante-chercheuse a été capable
d’inclure et de respecter, dans sa démarche, les principes proposés par les différents
auteurs mentionnés dans le chapitre deux de ce travail. Elle a su les appliquer et les
personnaliser dans le but d’élaborer les conditions favorables pour mener une
rencontre à caractère expérientiel de qualité comme le propose le tableau 30 (p. 92).
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Tableau 30
Conditions favorables pour mener une rencontre à caractère expérientiel de
qualité
Étapes de la Principes de Conditions favorables
préparation des l’apprentissage Apprentissage pour mener une
rencontres (Bourassa, expérientiel rencontre à caractère
enseignant-parents Serre et Ross (Côté 1998) expérientiel de qualité
(Vazan 1998) 1989) (Turcotte 2008)
Déterminer le but de Évaluation des sujets
la rencontre d’intérêt des parents
Recueillir les Recherche des activités à
renseignements faire vivre en fonction des
nécessaires sujets d’intérêt choisis
Élaboration d’un cadrePlanifier la durée des d’animation d’activité (cf.rencontres
tableau 13, p. 58)
Accueil de la Animation de l’activité deOuverture
rencontre prise de conscience
Transmission de Présentation des aspectsAmorce Participationl’information théoriques du sujet
Identification! Animation des activitésCommunication Action
Intériorisation expérientielles
Période de Questionnement etConclusion Dissémination
réflexion retombées possibles
L’enseignante-chercheuse s’est appuyée des travaux de Bourassa, Serre et
Ross (1989), de Varan (1998), de Côté (1998) pour élaborer ces conditions. Les
concepts relatifs à chacun des auteurs ont été abordés au deuxième chapitre. Il est à
noter que la personnalité de l’enseignant et de l’apprenant (cognitif et affectif), leurs
expériences personnelle, scolaire et professionnelle peuvent avoir un impact sur
l’aspect expérientiel des rencontres. L’enseignante-chercheuse avait, pour sa part,
vécu l’ensemble des activités expérientielles proposées aux parents dans le cadre de
ses études supérieures. Un parent a mentionné dans le questionnaire, après la
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rencontre, qu’il avait vécu un malaise lors de la visualisation sur leur histoire scolaire.
Il est important de retenir que nous avons tous un rapport à l’école plus ou moins
positif. Cela peut donc influencer les relations ou la participation, que l’on soit dans
la position de l’apprenant ou de l’enseignant. Le tableau 31 (p. 94) illustre le cadre de
chacune des rencontres, c’est-à-dire le thème ainsi que chacune des activités
présentées selon les étapes de l’apprentissage expérientiel.
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Tableau 31
Cadre de chacune des rencontres
Apprentissage de la lecture
Prise de
. Visualisation, reflexions et echanges
conscience
Théorie Préparation à la lecture (titre, images, connaissance du sujet) et pendant la lecture(stratégies)
. Texte sans titre lettres cachées reconnaissance globale lettres enlevées, expérience deActivites lecture
Qu’est-ce que je retiens de la rencontre?
. Avec quel sentiment je quitte la rencontre?Conclusion
Remerciements
Évaluation de la rencontre
Apprentissage différencié
Prisede ,
. Egalite des chances (choix d un animal representatif), reflexions et echangesconscience
Théorie Définition de la différenciation, pourquoi différencier, profil d’apprentissage
Activités Tests, préférence sensorielle, préférence cérébrale, prédominance cérébrale
Qu’est-ce que je retiens de la rencontre?
. Avec quel sentiment je quitte la rencontre?Conclusion Remerciements
Évaluation de la rencontre
Estime de soi
Prise de Technique d’impact (20$), chanson « Voyager vers toi» réflexions et échanges
conscience
.
Quatre composantes de l’estime de soi, indicateur d’une faible et d’une saine estime deTheorie
soi, I estime de soi de mon enfant
Activités Autoévaluations, questionnaires, « se jouer dans le dos », écriture automatique, (dialogue
avec son estime de soi), tests
Qu’est-ce que je retiens de la rencontre?
. Avec quel sentiment je quitte la rencontre?Conclusion Remerciements
Évaluation de la rencontre
Littérature jeunesse
Prise de
. Se faire lire une histoire « Un petit souvenir de moi» reflexions et echangesconscience
Théorie Évolution du lecteur, le bonheur de lire, genres littéraires, collections, albums
. Activités à faire à partir d’album, références (Internet, livres revues), exemples, onActivites bouqume
Qu’est-ce que je retiens de la rencontre?
. Avec quel sentiment je quitte la rencontre?Conclusion Remerciements
Évaluation de la rencontre
95
Ces propositions de cadre pourront donc permettre à d’autres enseignants de
l’utiliser s’ils ont un intérêt à vivre de telles rencontres de parents.
2.3 Objectif 2 : Évaluer l’impact de ces rencontres à caractère expérientiel sur
la qualité de l’accompagnement du parent auprès de son enfant
Les données ont révélé que 75 % des parents affirmaient que leur rôle en était
un de guide et de soutien. Epstein (2001) et Adelman (1994) ont élaboré des
modalités de participation des parents (cf. tableau 3, p. 29). Au début de cette
recherche, une attention particulière était portée sur le deuxième type de participation,
soit les obligations de base de l’école : collaboration de l’école avec la maison et de la
maison avec l’école (Epstein, 2001), ainsi que communiquer à propos des sujets
essentiels concernant l’élève (Adelman, 1994). Nous constatons qu’un des impacts
que ces rencontres ont eu sur la qualité de l’accompagnement du parent auprès de son
enfant nous fait porter un regard différent sur le tableau de ces deux auteurs.
Nous observons maintenant, par les réponses données par les parents, un
changement dans le type de participation. Ainsi, toujours dans le tableau 3 (p. 29), le
quatrième type de participation correspond davantage à notre recherche en regard des
résultats obtenus. Selon Epstein (2001), l’engagement des parents, à ce niveau, se fait
dans le travail scolaire à la maison: devoirs, activités scolaires. Pour Adelman
(1994), ce quatrième type de participation parentale se définit, entre autres, par le
support dans les apprentissages de base et le développement de l’élève à la maison.
C’est en utilisant le terme de «soutien» que les parents ont qualifié l’impact de leur
rôle auprès de leur enfant. Nous supposons qu’ils leur ont parlé de ce qu’ils avaient
appris lors des rencontres auxquelles ils avaient assisté. Cela correspond à la dernière
phase du rôle de l’apprenant de l’apprentissage expérientiel de Côté (1998), soit celui
de diffusion.
Toujours en lien avec les rôles de l’apprenant de Côté (1998), rôles supportés
par l’enseignante-chercheuse tout au long de la démarche, nous avons supposé que les
96
parents s’étaient présentés à la rencontre, car ils étaient motivés par le sujet
d’apprentissage proposé et avaient des besoins et des questions par rapport à ce
dernier. Ils ont exploré le sujet avec les théories présentées afin d’en comprendre le
sens, ils ont vécu des expériences à l’aide des activités proposées sur le sujet adapté
pour l’adulte, ils ont été invités à faire un processus de généralisation et de transfert à
l’aide des questionnaires et des pistes de réflexions et finalement ils ont diffusé ce
qu’ils ont appris auprès de leur enfant et possiblement auprès d’autres parents.
L’impact a pu également être positif auprès des « [...} petits frères et des petites
soeurs (fratrie), futurs élèves ». (Terrisse et Boutin, p. 245) Le tableau 32 fait un lien
entre les étapes et les rôles de l’apprenant dans l’apprentissage expérientiel ainsi que
ce qui s’est vécu par les parents lors des rencontres à caractère expérientiel.
Tableau 32
Etapes, rôles et impacts sur les parents
Étapes Rôle del’apprenant Impacts sur le parent
Ouverture Motivation Sujet correspondant à leur besoin
Participation Exploration Connaissance ou approfondissement d’un sujet
avec la théorie présentée
Identification Expérimentation Application concrète du sujet adapté pourl’adulte
Intériorisation Autoformation Réflexion à I’ aide de pistes et de questionnairesproposés
Dissémination Diffusion Échange avec leur enfant, la fratrie et auprèsd’ autres parents
Ainsi, à la lumière de ces observations, nous pouvons affirmer que tous les
rôles de l’apprenant, selon les étapes de l’apprentissage expérientiel de Côté (1998),
ont pu être respectés et appliqués dans le cadre de cette recherche
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2.4 Objectif 3: Évaluer l’impact des rencontres à caractère expérientiel sur la
relation du parent avec l’enseignant
Avant la première rencontre de parent à caractère expérientiel, les parents
semblaient avoir un rapport positif avec l’enseignante. Ainsi, 59 % des répondants
disaient se sentir à l’aise avec elle. Ils mentionnaient, entre autres, que la première
rencontre au début de l’année scolaire leur avait permis de développer des liens.
Vazan (1998) a élaboré huit étapes pour la préparation des rencontres enseignant-
parents. L’étape sept fait état de l’aménagement du lieu de la rencontre. Ce dernier
permet de créer une atmosphère hannonieuse qui favorise la communication et qui
traduit aussi le professionnalisme de l’enseignante. L’enseignante-chercheuse s’était
inspirée de ces recommandations. La bonne impression laissée par l’enseignante lors
de cette rencontre ainsi que son professionnalisme ont été justifiés par les parents.
Après les rencontres, 23 % des parents ont mentionné qu’ils aimaient que les rapports
entre eux et l’enseignante soient devenus plus personnels et que ce changement était
apprécié.
Une des intentions de cette recherche était d’évaluer l’impact de ces
rencontres sur la relation de coopération avec l’enseignante. Ainsi, 40 % des
répondants disent que la coopération était déjà établie et que ces rencontres n’ont fait
que solidifier les liens déjà créés, tel que présenté précédemment. Gauthier (1995,
p. 13) mentionne que la « [...J coopération entre l’enseignant et le parent ne se fait
pas de façon automatique. » Des liens doivent être créés entre les deux parties. Les
résultats démontrent que cela a été réussi.
Ce résultat confirme aussi un des modèles de relations enseignant-famille
proposé par Epstein (1987, 1990, 1992), soit l’influence partagée déjà préconisée par
l’enseignante-chercheuse (cf. annexe C). Ce modèle d’influence indique, entre autres,
que lorsqu’il y a une coopération entre l’enseignant et le parent, un plus haut niveau
d’efficacité est atteint quant à la réussite scolaire de l’élève. Ainsi, 14 % des
répondants mentionnent qu’en plus de développer une relation de coopération avec
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l’enseignante, les rencontres à caractère expérientiel leur ont permis de prendre part
au processus d’apprentissage de leur enfant, car ils avaient une meilleure
compréhension des thèmes. Cependant, dans le cadre de cette recherche, l’impact de
ces rencontres sur la réussite scolaire des enfants ne faisait pas partie des objectifs
évalués. Cela pourrait faire l’objet, par contre, d’une recherche ultérieure.
2.5 Objectif 4 : Évaluer l’impact de ces rencontres à caractère expérientiel sur
la relation de l’enseignant avec le parent
Lors des rencontres de parents à caractère expérientiel, l’enseignante-
chercheuse avait cinq rôles à adopter en fonction des étapes du processus de
l’apprentissage expérientiel de Côté (1998) (cf. tableau 8, p. 47). Concrètement,
l’enseignante-chercheuse était motivée à vivre ces rencontres et a tenté de motiver les
parents à venir à la rencontre par un sujet qu’ils avaient choisi lors d’un sondage. Elle
a tenté de répondre à leurs questions et à leurs besoins lors de la préparation des
rencontres, questions et besoins qui ont été recueillis par écrit quelques semaines
avant la rencontre. À l’étape de participation, elle a été un guide-catalyseur de la
démarche d’apprentissage en fonction des activités qu’elle leur a fait vivre en lien
avec le sujet. C’est à cette étape qu’elle transmettait la théorie sur le sujet. Elle a
adopté le rôle de confirmateur de leur compréhension pendant et après les exercices
lors de l’étape d’identification. Elle a été un soutien lors des moments d’introspection
(questionnaires, pistes de réflexions proposées aux parents). Finalement, appréciatrice
à l’étape de dissémination, elle a aidé et soutenu les parents lors du transfert des
apprentissages à la maison auprès de leur enfant. Le tableau 33 (p. 99) fait un lien
entre les étapes et les rôles de l’enseignant dans l’apprentissage expérientiel ainsi que
ce qui s’est vécu par l’enseignante-chercheuse lors des rencontres à caractère
expérientiel.
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- Tableau 33
Etapes, rôles et impacts sur l’enseignante-chercheuse
Rôle deÉtapes Impacts sur l’enseignante-chercheusel’enseignant
Motivée à préparer et à vivre les rencontresOuverture Motivation
avec les parents
Plus directive pour favoriser un changement
Participation Guide-catalyseur attendu chez le parent lors de la présentation de
la théorie
À l’affût des signes de changements ou deIdentification Confirmation progres
Support lors des initiatives d’application desIntériorisation Soutien
apprentissages
Plus directive pour favoriserDissémination Appréciation l’approfondissement et le transfert à la maison
L’impact sur sa relation avec le parent touche principalement la dernière étape
de l’apprentissage expérientiel, soit l’appréciation. Les données recueillies à cet effet
ont été compilées dans un journal de bord qu’elle a tenu tout au long de
l’expérimentation. Ainsi, elle était un soutien aux parents lorsque ces derniers
faisaient un transfert des apprentissages lors des rencontres à la maison auprès de leur
enfant.
Il en ressort que le lien qui s’est développé lors des rencontres à caractère
expérientiel s’est poursuivi lors de l’année scolaire suivante. Certains parents qui
voulaient se confier ou avaient besoin d’un conseil venait en discuter avec
l’enseignante-chercheuse et non avec l’enseignant actuel de leur enfant. Ce lien de
confiance développé permet d’affirmer que l’enseignante-chercheuse a atteint le
niveau de maîtrise attendu de la compétence professionnelle n° 9 de la profession
enseignante (cf. figure 3, p. 36), soit «d’établir une relation de confiance avec les
parents ». (MÉQ, 2001 b, p. 153), et même au-delà puisque cette relation a été
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entretenue sur plus d’une armée scolaire. Pour Pourtois (1994), l’enseignante-
chercheuse est devenue une personne ressource pour ceux qui le désiraient. Ainsi,
comme l’estime Perrenoud (1999 dans MÉQ, 2001b, p. 114), «L’établissement de
liens plus serrés et plus publics avec les parents [...] propulse les enseignants vers
une prise de parole et vers des rôles qui dépassent, tout en les incluant, leurs
préoccupations habituelles au sujet des élèves de leur classe. »
Ces résultats positifs sont aussi une des conséquences de tout le cheminement
personnel et professionnel que l’enseignante-chercheuse a fait auprès des parents
depuis le début de sa carrière, tel que présenté dans le chapitre un (cf. annexe C).
3. SYNTHÈSE DE L’INTERPRÉTATION DES DONNÉES
À la suite de l’interprétation des données, nous pouvons affirmer que la
méthode de recherche choisie dans le cadre de cet essai était valide. En effet, elle a
permis de répondre à la question de recherche posée (Deslauriers, 1991). Le tableau
34 fait un résumé des impacts en regard des données interprétées.
Tableau 34
Résumé des impacts suite à l’interprétation de données
Données Impacts
Participation aux rencontres de parents à Transfert des savoirs acquis par l’expérience
caractère expérientiel des parents dans leur quotidien à la maison
Élaboration des conditions favorables d’une .
, . . . Proposition d un cadre conceptuelrencontre experientielle de qualite
Observation de la qualité de Possibilité de vivre toutes les étapes, pour
l’accompagnement du parent auprès de son l’apprenant, de l’apprentissage expérientiel
enfant malgré les délais restreints
‘ . .
. Développement ou renforcement de la relationEvaluation de la relation parent-enseignant de cooperation
Atteinte de la dernière étape de l’enseignant
Evaluation de la relation enseignant-parent dans la démarche de l’apprentissage
expérientiel
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Les rencontres de parents à caractère expérientiel ont permis aux participants
d’effectuer un transfert des savoirs acquis par l’expérience dans leur quotidien à la
maison par le biais d’applications concrètes avec leur enfant dans les différentes
sphères abordées lors des rencontres. Les quatre objectifs visés par cette recherche
ont pu être vérifiés.
Ainsi, pour mener une rencontre à caractère expérientiel de qualité, des
conditions favorables ont pu être établies dans le but d’élaborer une proposition de
cadre conceptuel. Ce cadre pourra être utilisé par d’autres enseignants ayant
l’intention de vivre ce type de rencontre de parents.
En second lieu, une observation a pu être faite sur l’impact que ces rencontres
ont pu avoir sur la qualité de l’accompagnement du parent auprès de son enfant. Il en
ressort que ces derniers se perçoivent comme un «soutien ». Cela fait porter un
regard différent sur le niveau de participation des parents selon la typologie qu’en
font certains auteurs. De plus, cela a permis de prouver que les participants ont été
capables de se rendre jusqu’à la dernière étape, pour l’apprenant, de l’apprentissage
expérientiel, la dissémination, malgré les délais restreints, soit une année scolaire.
Le troisième objectif consistait à évaluer l’impact de ces rencontres sur le la
relation du parent avec l’enseignant. Les participants ont répondu à l’unanimité que
ces rencontres ont permis de développer ou de renforcer une relation de coopération.
Cela confirme le type de relation que l’enseignante-chercheuse préconisait, soit
l’influence partagée.
Finalement, ces rencontres ont eu un impact sur la relation de l’enseignante
chercheuse avec le parent. Elle a atteint la dernière étape de l’enseignant dans la
démarche de l’apprentissage expérientiel, soit l’appréciation. De plus, selon les
commentaires reçus des parents ainsi que de ses observations personnelles,
l’enseignante a développé une relation de confiance avec les parents. Cela démontre
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qu’elle a atteint le niveau de maîtrise attendu de la compétence professionnel n° 9 de
la profession enseignante. Finalement, il en ressort qu’elle est devenue une personne
ressource auprès de certains parents lors de l’année scolaire suivante. Nous pouvons
constater que, sans être évaluées dans le cadre de cette recherche, ces rencontres de
parents à caractère expérientiel ont pu avoir des impacts positifs à long terme.
En conclusion, nous pouvons affirmer que les rencontres de parents à
caractère expérientiel vécues ont permis d’atteindre les quatre objectifs étudiés et
évalués par cette recherche. De plus, l’interprétation des données permet de faire
ressortir des impacts positifs de cette recherche à l’ensemble des objectifs évalués.
Finalement, la question spécifique de recherche a pu être répondue. À la lumière des
résultats et des impacts analysés, il apparaît que les rencontres à caractères
expérientiels auprès des parents d’élèves du premier cycle du primaire ont un impact
positif sur la relation de coopération avec l’enseignant.
CONCLUSION
Cette recherche trouve son origine d’un besoin que ressentait l’enseignante-
chercheuse depuis le début de sa carrière. Elle souhaitait développer une relation de
collaboration avec les parents. Ainsi, pendant dix ans, elle a mis de l’avant différents
styles de communication qui ont eu un impact positif dans sa relation avec ces
derniers. Désirant être en contact direct avec eux, l’enseignante-chercheuse s’est
penchée sur une problématique qui pourrait avoir un impact sur la relation parents-
enfants et sur la relation de coopération parents-enseignant par le biais de rencontres à
caractère expérientiel vécues par le parent. Par ces activités, une observation de
l’évolution possible de la relation de collaboration enseignant-parents était souhaitée.
Un nouveau curriculum est en vigueur depuis 1997 avec l’arrivée de la
réforme de l’éducation. Constatant les changements de société qui ont fait évoluer le
travail de l’enseignant, un référentiel de douze compétences professionnelles de la
profession enseignante a été élaboré dans une perspective de professionnalisation.
Selon le MÉQ (200 lb), ce travail exige le développement de compétences
professionnelles de haut niveau qui ne peuvent être acquises au gré des essais et des
erreurs mais doivent plutôt être apprises systématiquement au cours de la formation
d’une professionnelle ou d’un professionnel cultivé. Ainsi, la compétence neuf du
contexte social et scolaire, qui a été un des fondements de cette recherche, se définit
par «coopérer avec l’équipe-école, les parents, les différents partenaires sociaux et
les élèves en vue de l’atteinte des objectifs éducatifs de l’école ». (MÉQ, 2001b,
p. 113).
Le phénomène de collaboration enseignant-parents auquel s’attardait cette
recherche avait comme question spécifique «Quel serait l’impact de rencontres à
caractère expérientiel auprès de parents d’élèves du premier cycle du primaire sur la
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relation de coopération avec l’enseignant? ». Pour y répondre, des parents d’élèves de
la classe de l’enseignante-chercheuse ont participé à l’étude en assistant aux
rencontres à caractère expérientiel qui ont été présentées par l’enseignante-chercheuse
durant l’année scolaire. Dans une approche qualitative, cette étude se voulait, dans un
cadre de recherche-action, une recherche-intervention ayant un enjeu politique.
Pour évoluer, la recherche qualitative doit répondre à certains critères
d’évaluation, selon Lincoln et Guba (1985 dans Deslauriers, 1991). Ces auteurs
proposent la crédibilité, la transférabilité, la fiabilité ainsi que la validation. Tout
d’abord, les résultats obtenus sont crédibles, car ils ont été assurés par des activités
sur le terrain d’observations répétées, soit à quatre reprises. De plus, ces résultats
peuvent être aussi transférables dans un autre contexte. Ainsi, tel que présenté dans le
chapitre un et démontré dans l’annexe B, l’envoi de communications mensuelles et
hebdomadaires par l’enseignante-chercheuse représentait un autre moyen de
développer la coopération avec les parents. L’atteinte du critère de fiabilité a été
obtenue par la vérification des procédures en usage par un autre chercheur tout au
long de cette démarche. Finalement, en regard des résultats de cette recherche, nous
pouvons affirmer qu’ils sont valides, car ils ont permis de répondre à la question de
recherche posée.
À partir des intérêts manifestés par les parents, quatre rencontres de parents
ont été élaborées selon les conditions favorables pour mener une rencontre
expérientielle de qualité par l’enseignante-chercheuse et animées par cette dernière.
Chacune des rencontres était planifiée en fonction des questions et des besoins des
parents. Le taux de participation réel de 46 % démontre que les parents se sont donc
investis pour aider leur enfant à cheminer, comme le mentionne Azdouz (2004), à
titre de premiers responsables de leur éducation. Ils ne se sont donc pas limités à un
rôle d’observateur ou de témoin du développement de leur enfant (Boudreault,
Bouchard, Beaupré, Kalubi, Sorel et Desmeules, 1998).
105
Les résultats obtenus mesuraient l’impact des rencontres de parents à caractère
expérientiel sur trois niveaux. Tout d’abord, les résultas obtenus suggèrent que
l’impact de ces rencontres dans la qualité de l’accompagnement du parent auprès de
son enfant a été positif autant sur le parent que sur l’enfant lui-même. Ainsi, 75 % des
répondants affirment que leur rôle en est un de soutien et qu’ils ont été sensibilisés
aux limites et différences de leur enfant. Cela leur a permis prendre conscience des
moyens utilisés avec eux et d’adapter leurs interventions en fonction des besoins de
leur enfant. Cette même proportion de parents a affirmé que leur enfant était l’acteur
principal de ses apprentissages et qu’il devait persévérer dans son travail. Cette
coopération entre l’enseignant et le parent a pu aussi permettre à l’enfant de
maximiser son potentiel scolaire et personnel tel que mentionné dans les travaux de
recherche de Comeau et Salomon (1994). Mais cet aspect n’a pas fait l’objet d’études
dans cette recherche.
La seconde partie des résultats obtenus concernait l’impact de ces rencontres
sur la relation du parent avec l’enseignant. Ainsi, 59 % des parents se disaient
confortables avec l’enseignante et cela s’est manifesté dès la première rencontre au
début de l’année scolaire. Pour 40 % des répondants, la relation de coopération s’est
établie à la même période. Les rencontres à caractère expérientiel n’ont fait que
renforcer les liens. Les répondants soulèvent le professionnalisme de l’enseignante
comme une des raisons favorisant le développement d’une relation de coopération.
Cela confirme les propos de Deslandes et Bertrand (2003) qui mentionnent que les
enseignants ont avantage à développer leurs habiletés professionnelles et
relationnelles pour accroître la motivation des parents de collaborer davantage.
Finalement, les derniers résultats obtenus concernaient l’impact de ces
rencontres sur la relation de l’enseignante avec le parent. Ainsi, les observations que
l’enseignante-chercheuse a notées dans son journal de bord démontrent des
changements à deux niveaux. L’enseignante percevait déjà positivement les
rencontres et les relations avec les parents. Deslandes et Bertrand (2003) mentionnent
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que les enseignants qui favorisent une relation de collaboration développent une
attitude plus positive à l’égard des habiletés des parents comme éducateurs,
indépendamment des facteurs qui pourraient l’influencer comme leur statut
socioéconomique et leur niveau de scolarité. Ainsi, les rencontres qu’elle a animées
ont agrandi sa zone de confort avec les parents. Elles lui ont aussi permis de
développer son sens de l’écoute et d’aller au-devant de leurs besoins. Cette action
confirme les propos de Deslandes et Bertrand (2003) qu’il est du devoir des
enseignants de développer des stratégies efficaces pour favoriser la collaboration des
parents.
La compétence professionnelle étudiée de la réforme du curriculum a, dans le
cadre de cette recherche, consolidé et accentué les actions de coopération que
l’enseignante-chercheuse avait déjà entreprises, dans sa pratique, envers les parents.
La démarche expérientielle appliquée aux rencontres de parents a contribué, chez
l’enseignante-chercheuse, à développer de nouvelles compétences qu’elle tentera
d’appliquer dans le futur avec les parents lors de rencontres de groupe ou
individuelles.
Contribution de la présente étude
Cette recherche démontre qu’il est possible de faire des expériences novatrices
et d’atteindre le niveau de maîtrise attendu d’une compétence professionnelle prescrit
par le MÉQ. Le fait que l’enseignante-chercheuse ait plusieurs années d’expérience
dans le développement de moyens pour communiquer avec les parents a eu un impact
positif dans sa confiance en elle. Ainsi, son assurance et les outils qu’elle a élaborés
sont le fruit de plusieurs années de travail.
De plus, l’élaboration de conditions favorables de rencontres de parents à
caractère expérientiel pourra servir d’assise à d’autres enseignants désirant vivre ce
genre de rencontre. La création d’un document en lien avec les concepts présentés
lors des rencontres permet aux parents de poursuivre leur démarche personnelle à la
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maison et de soutenir leur enfant. « L’établissement de liens plus serrés et plus
publics avec les parents [...] propulse les enseignants vers une prise de parole et vers
des rôles qui dépassent, tout en les incluant, leurs préoccupations habituelles au sujet
des élèves de leur classe. (MÉQ, 200 lb, p. 114)
Des améliorations pourraient être apportées à la démarche. Ainsi, cette
démarche pourrait être appliquée à l’ensemble des classes d’un niveau ou d’un cycle
permettant ainsi de rencontrer un plus grand nombre de parents. Dans ce contexte,
une étude sur les deux ans du cycle aurait pu permettre, en plus, de vérifier l’impact
de ces rencontres sur les résultats scolaires des enfants.
Des améliorations pourraient être apportées aux rencontres. Certains thèmes,
comme l’estime de soi, avaient beaucoup de contenu. Cela a pu donc représenter une
surcharge de notions pour les parents en plus de prolonger la rencontre. Ils pourraient
faire l’objet de révision pour cibler directement le besoin des parents sur ce sujet ou
faire plus d’une rencontre sur le même thème. Aussi, une structure différente des
rencontres pourrait être envisagée. Ainsi, un thème pourrait faire l’objet de plusieurs
rencontres. Tout d’abord, il pourrait y avoir la rencontre expérientielle avec les
parents, suivie d’une autre rencontre d’applications avec les enfants par les parents
sous la supervision de l’enseignante. Une dernière rencontre parents-enfants pourrait
permettre un retour sur les activités vécues et d’observer les retombées chez les
parents, chez les enfants et dans la relation parents-enfants. Cela peut cependant
représenter un risque pour les présences s’il y a plus d’une rencontre. Cette démarche
permettrait de compléter la démarche de recherche-action proposée par Van der
Maren (1999), soit en enregistrant et en analysant régulièrement l’effet des actions de
façon à les ajuster en fonction de ce que la situation devrait être. Le cadre conceptuel
développé dans le cadre de cette recherche serait applicable. Le cadre d’animation des
activités serait à revoir lors de la présence des enfants pour ne pas que cela se termine
tard en soirée.
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Deslandes et Bertrand (2003, P. 29) proposent de promouvoir la coopération
école-famille en mettant en oeuvre «[...] des programmes variés et globaux ».
L’élaboration graduelle de plans d’action sur un continuum allant de la sensibilisation
parentale à la participation et à la coopération des parents s’avère une avenue
prometteuse. Cela représente le cheminement de l’enseignante-chercheuse. Selon
Pourtois (1994), il est possible de changer les perceptions des familles et des
professionnels en intensifiant la collaboration et la communication. «Il ne s’agit pas
d’ajouter un autre projet, mais de l’intégrer au proj et éducatif et au plan de réussite de
l’école ». (Deslandes et Bertrand, 2003, p. 29)
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Exemples de thèmes que peuvent contenir les communications
hebdomadaires envoyées par 1 ‘enseignante-chercheuse
• Explication des activités de la classe
• Explication des activités à faire dans le quotidien à la maison pour développer
le goût de lire et d’écrire, faire des liens mathématiques, accroître la
communication orale
• Suggestion pour aider l’enfant dans l’apprentissage des mots d’orthographe
• Suggestion d’activités à faire à la maison avec la littérature jeunesse
• Présentation d’auteurs et d’illustrateurs de littérature jeunesse vus en classe
• Suggestion de sorties familiales en lien avec les thèmes vus en classe
• Suggestion de sites Internet sur les thèmes abordés en classe
• Présentation de projets
• Présentation d’activités auxquelles peuvent participer les parents
• Avis de changement d’horaire
• Annonce d’activités spéciales
• Annonce de sorties
Source : adapté de Goupil (1997)
ANNEXE B
ÉVOLUTION DES COMMUNICATIONS DE L’ENSEIGNANTE
CHERCHEUSE AVEC LES PARENTS
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Évolution des communications de 1 ‘enseignante- chercheuse
avec les parents
Année
Style de communicationd enseignement
. Communication lors de problèmes au niveau de l’attitude,
ire année du comportement et/ou des apprentissages
(1997-1998) . Conseils et feuilles d’exercices envoyés à la demande du
parent
. Mise en page du cahier de devoirs hebdomadaires
. Mode de correction des dictées
2e année . Communication régulière via l’agenda scolaire
(1998-1999) . Invitation aux parents à communiquer en tout temps à
l’aide de l’agenda scolaire
. Discussion avec le parent à la fin des classes
Aux moyens de la 2e année s’est ajouté
3e année
• Communications écrites mensuelles du mois de janvier au
(1999-2000) mois de juin traitant de moyens concrets pour aider leur
enfant en lecture, en écriture et en mathématiques
Aux moyens de la 3e année se sont ajoutés
. Communications écrites mensuelles à partir de mois de
4e année septembre
(2000-2001)
. Suggestions d’activités à faire à la maison afin de lire et
d’écrire pour le plaisir sur une fréquence de deux fois par
mois
Aux moyens de la 4e année se sont ajoutés
. Communications hebdomadaires sur les activités en classe,
5e année suggestions de sites Internet en lien avec les thèmes
(200 1-2002) abordés en classe (annexe A)
. Envoi, à chaque étape, des notions qui seront présentées
durant cette période
, Aux moyens de la 5e année s’est ajouté6e annee
(2002-2003) . Des activités expérientielles vécues par le parent lors de lapremiere rencontre de parents
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Année
.
Style de communicationd enseignement
. Changement d’école et de niveau
7e année • Présence en classe de deux mois (départ pour un congé de
(2003-2004) maternité de vingt et un mois)
• Communications hebdomadaires
8e année
• Conge de matenute(2004-2005)
9e année Aux moyens de la 5e année s’est ajouté
(2005-2006) • Les rencontres de parents à caractère expérientiel
Aux moyens de la 9e année s’est ajouté
10e année • Demande d’informations aux parents: comment ils se
(2006-2007) sentent par rapport au cheminement scolaire de leur enfant,
comment se déroule la période de devoirs et de leçons, s’ils
ont des besoins pour mieux soutenir leur enfant.
ANNEXE C
ÉVOLUTION DES RELATIONS ENSEIGNANT-PARENTS CHEZ
L ‘ENSEIGNANTE-CHERCHEUSE
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Évolution des relations enseignant-parents
chez / ‘enseignante-chercheuse
Année Communication avec les Relation école-familles
d’enseignement parents (Deslandes et Royer, 1994)
. Communication lors de Influence parallèle
problèmes au niveau de
l’attitude, du
Communication lorsquei année comportement etlou des
surgissent des problèmes(1997-1998) apprentissages sérieux dans les sphères de
. Conseils et feuilles l’apprentissage etlou dud’exercices envoyés à la
comportement de l’enfant.demande du parent
. Mise en page du cahier de Influence intégrée
devoirs hebdomadaires
. Mode de correction des Communication basée sur ladictées
confiance, la réciprocité et le
. Communication régulière partage des pouvoirs.2e année via l’agenda scolaire
(1998-1999) . Invitation aux parents à
communiquer en tout
temps à l’aide de l’agenda
scolaire
. Discussion avec le parent
à la fin des classes
Aux moyens de la 2e année s’est Influence partagée
ajouté
. Communications écrites Communication visant la
mensuelles du mois de responsabilité commune afin3e année janvier au mois de juin de développer l’apprentissage(1999-2000) traitant de moyens et la réussite de l’élève.
concrets pour aider leur
enfant en lecture, en
écriture et en
mathématiques
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Année Communication avec les Relation école-familles
d’enseignement parents (Deslandes et Royer, 1994)
Aux moyens de la 3e année se Influence partagée
sont ajoutés
. Communications écrites Communication visant la
mensuelles à partir du responsabilité commune afin4e
année mois de septembre de développer I ‘apprentissage
(2000-200 1)
. Suggestions d’activités à et la réussite de l’élève et
faire à la maison afin de partage avec le parent de la
lire et d’écrire pour le tâche éducative (Comeau et
plaisir sur une fréquence Salomon, 1994).
de deux fois par mois
Aux moyens de la 4e année se Influence partagée
sont ajoutés
. Communications Communication visant la
hebdomadaires sur les5e année responsabilité commune afin
activités en classe de développer l’apprentissage(2001-2002)
. Suggestions de site et la réussite de l’élève et
Internet sur des thèmes cherche à développer une
abordés en classe (cf. complémentarité avec la
annexe A) famille (Gauthier, 1995).
Aux moyens de la 5e année se Influence partagée
sont ajoutés
. Des activités Communication visant la
6e année expérientielles vécues par responsabilité commune afin
les parents lors de la de développer l’apprentissage(2002-2003) premiere rencontre de et la réussite de l’élève et
parents élaboration de conditions
favorables aux échanges
(Gruère et Jeammet, 1998).
. Changement d’école et de Influence partagée
niveau
. Présence en classe de Due à la courte présence en7e année deux mois (départ pour un classe, communication visant
(2003-2004) congé de maternité) la responsabilité commune
. Communications afin de développer
hebdomadaires l’apprentissage et la réussite
de l’élève.
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Année Communication avec les Relation école-familles
d’enseignement parents (Deslandes et Royer, 1994)
8e année
. Congé de maternité(2004-2005)
Aux moyens de la 6e année s’est Influence partagée
ajouté
. Les rencontres de parents Communication visant la
9e
année à caractère expérientiel responsabilité commune afin
de développer l’apprentissage(2005-2006)
et la réussite de l’élève et
élaboration de conditions
favorables aux échanges
(Gruère et Jeammet, 1998).
Aux moyens de la 9e année s’est Influence partagée
ajouté
. Demande d’informations Communication visant la
aux parents: comment ils responsabilité commune afin
se sentent par rapport au de développer l’apprentissage1 0e année cheminement scolaire de et la réussite de l’élève et(2006-2007) leur enfant, comment se cherche à développer une
déroule la période de complémentarité avec la
devoirs et de leçons, s’ils famille (Gauthier, 1995)
ont des besoins pour
mieux soutenir leur
enfant.
ANNEXE D
LETTRE DE SONDAGE PRÉSENTÉE AUX PARENTS SUR LES
DIFFÉRENTS SUJETS QUE PEUVENT CONTEMR LES
RENCONTRES À CARACTÈRE EXPÉRIENTIEL ET RÉSULTATS
OBTENUS
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Le mercredi 7 septembre 2005
Objet: suggestions de suiets pour les rencontres à caractère expérientiel
Chers parents,
Dans le cadre des quatre rencontres de parents à caractère expérientiel,
j’aimerais connaître les sujets qui seraient susceptibles de vous intéresser. Pensez à
des sujets pour lesquels vous aimeriez en connaître davantage, des sujets sur lesquels
vous aimeriez vivre une expérience, des sujets qui vous permettraient de vous sentir
plus outillés pour comprendre le ressenti de votre enfant et de mieux l’aider à la
maison. Bref, des idées de sujets qui vous aideraient à comprendre ce que ressent
votre enfant en situation d’apprentissage.
Je vous propose des idées de sujets de rencontre. Indiquez, à l’aide d’un
crochet (“J), ceux qui seraient les plus pertinents pour vous.
u apprentissage de la lecture D littérature jeunesse
u estime de soi u devoirs et leçons
D coopération D apprendre différemment
u centration, relaxation u motivation
Indiquez-moi des suggestions de sujets qui pourraient vous intéresser:
Merci de votre collaboration. Veuillez retourner cette feuille complétée au plus tard
lundi le 12 septembre 2005.
Julie Turcotte
enseignante
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Le mercredi 7 septembre 2005
Objet : suggestions de sujets pour les rencontres à caractère expérientiel
Chers parents,
Dans le cadre des quatre rencontres de parents à caractère expérientiel,
j’aimerais connaître les sujets qui seraient susceptibles de vous intéresser. Pensez à
des sujets pour lesquels vous aimeriez en connaître davantage, des sujets sur lesquels
vous aimeriez vivre une expérience, des sujets qui vous permettraient de vous sentir
plus outillés pour comprendre le ressenti de votre enfant et de mieux l’aider à la
maison. Bref, des idées de sujets qui vous aideraient à comprendre ce que ressent
votre enfant en situation d’apprentissage.
Je vous propose des idées de sujets de rencontre. Indiquez, à l’aide d’un
crochet (‘J), ceux qui seraient les plus pertinents pour vous.
9 votes D apprentissage de la lecture 5 votes D littérature jeunesse
5 votes D estime de soi 2 votes D devoirs et leçons
4 votes D coopération 6 votes D apprendre différemment
2 votes D centration, relaxation 4 votes D motivation
Indiquez-moi des suggestions de sujets qui pourraient vous intéresser:
• Le sens de l’organisation
• La rentrée en 1 année vécue par les enfants
• La gestion des conflits entre les enfants
• Les devoirs et les leçons avec un petit garçon
Merci de votre collaboration. Veuillez retourner cette feuille complétée au plus tard
lundi le 12 septembre 2005.
Julie Turcotte
enseignante
ANNEXE E
LETTRE D’INVITATION À LA RENCONTRE À CARACTÈRE
EXPÉRIENTIEL SUR L’APPRENTISSAGE DE LA LECTURE
(6 OCTOBRE 2005)
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Le 26 septembre 2005
Rencontre de parents à caractère expérientiel
Bonjour,
Tel que présenté lors de la première rencontre, il y aura quatre rencontres de
parents à caractère expérientiel durant l’armée scolaire. Ce type de rencontre permet
d’acquérir de nouvelles connaissances et de nouvelles habiletés par le biais
d’expériences et de réflexions.
À la suite du sondage, le sujet de l’apprentissage de la lecture a été retenu
comme thème de la première rencontre. Cette dernière aura lieu dans la classe de
votre enfant le 6 octobre prochain de 19h00 à 20 h30.
Si vous êtes intéressés à assister à cette rencontre, veuillez compléter la partie
ci-dessous et la retourner à l’école au plus tard le 30 septembre prochain.
Au plaisir,
Julie
X X
Je souhaite assister à la rencontre de parents à caractère expérientiel qui traitera de
l’apprentissage de la lecture le 6 octobre prochain de 19h00 à 20h30.
Votre nom (en caractère d’imprimerie):
_________
Nom de votre enfant (en caractère d’imprimerie)
Mes besoins par rapport à ce sujet sont : -
Mes questions par rapport à ce sujet sont
ANNEXE F
LETTRE D’INVITATION À LA RENCONTRE À CARACTÈRE
EXPÉRIENTIEL SUR L’APPRENTISSAGE DIFFÉRENCIÉ
(6 DÉCEMBRE 2005)
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Le 14 novembre 2005
Rencontre de parents à caractère expérientiel
Bonjour,
Tel que présenté lors de la première rencontre, il y aura quatre rencontres de
parents à caractère expérientiel durant l’année scolaire. Ce type de rencontre permet
d’acquérir de nouvelles connaissances et de nouvelles habiletés par le biais
d’expériences et de réflexions.
À la suite du sondage, le sujet de l’apprentissage différencié a été retenu
comme thème de la deuxième rencontre. Cette dernière aura lieu dans la classe de
votre enfant le 6 décembre prochain de 19h00 à 20 h30.
Si vous êtes intéressés à assister à cette rencontre, veuillez compléter la partie
ci-dessous et la retourner à l’école au plus tard le 17 novembre prochain.
Au plaisir,
Julie
X X
Je souhaite assister à la rencontre de parents à caractère expérientiel qui traitera de
l’apprentissage différencié le 6 décembre prochain de 19h00 à 20h30.
Votre nom (en caractère d’imprimerie)
_________________________________________
Nom de votre enfant (en caractère d’ imprimerie)
Mes besoins par rapport à ce sujet sont:
______
_____
Mes questions par rapport à ce sujet sont:
_
___
ANNEXE G
LETTRE D’INVITATION À LA RENCONTRE À CARACTÈRE
EXPÉRIENTIEL SUR L’ESTIME DE SOI
(2 FÉVRIER 2006)
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Le 9janvier 2006
Rencontre de parents à caractère expérientie!
Bonjour,
Tel que présenté lors de la première rencontre, il y aura quatre rencontres de
parents à caractère expérientiel durant l’année scolaire. Ce type de rencontre permet
d’acquérir de nouvelles connaissances et de nouvelles habiletés par le biais
d’expériences et de réflexions.
À la suite du sondage, le sujet de l’estime de soi a été retenu comme thème de
la troisième rencontre. Cette dernière aura lieu dans la classe de votre enfant le 2
février prochain de 19h00 à 20 h30.
Si vous êtes intéressés à assister à cette rencontre, veuillez compléter la partie
ci-dessous et la retourner à l’école au plus tard le 13 janvier prochain.
Au plaisir,
Julie
X X
Je souhaite assister à la rencontre de parents à caractère expérientiel qui traitera de
l’estime de soi le 2 février prochain de 19h00 à 20h30.
Votre nom (en caractère d’imprimerie)
_________
Nom de votre enfant (en caractère d’imprimerie)
Mes besoins par rapport à ce sujet sont : —
Mes questions par rapport à ce sujet sont:
ANNEXE H
LETTRE D’INVITATION À LA RENCONTRE À CARACTÈRE
EXPÉRIENTIEL SUR LA LITTÉRATURE JEUNESSE
(11 MAI2006)
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Le 6 avril 2006
Rencontre de parents à caractère expérientiel
Bonjour,
Tel que présenté lors de la première rencontre, il y aura quatre rencontres de
parents à caractère expérientiel durant l’année scolaire. Ce type de rencontre permet
d’acquérir de nouvelles connaissances et de nouvelles habiletés par le biais
d’expériences et de réflexions.
À la suite du sondage, le sujet de la littérature jeunesse a été retenu comme
thème de la quatrième et dernière rencontre. Cette dernière aura lieu dans la classe de
votre enfant le 11 mai prochain de 19h00 à 20 h30.
Si vous êtes intéressés à assister à cette rencontre, veuillez compléter la partie
ci-dessous et la retourner à l’école au plus tard le 7 avril prochain.
Au plaisir,
Julie
X X
Je souhaite assister à la rencontre de parents à caractère expérientiel qui traitera de la
littérature jeunesse le li mai prochain de 19h 00 à 20 h 30.
Votre nom (en caractère d’imprimerie)
_________
Nom de votre enfant (en caractère d’imprimerie)
Mes besoins par rapport à ce sujet sont : —
Mes questions par rapport à ce sujet sont:
ANNEXE I
ÉTAPES DE LA PRÉPARATION DES RENCONTRES
ENSEIGNANT-PARENTS DE L’ ENSEIGNANTE-CHERCHEUSE
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Étapes de la préparation des rencontres enseignant-parents de
1 ‘enseignante-chercheuse
Étapes Chercheuse
Déterminer le but Développer la coopération enseignant-parent.
de la rencontre
.
. Cette deuxième étape sera pour la cueillette d’informations surRecueillir les
. les themes que la chercheuse abordera lors des rencontres. Cetterenseignements
. . ,,
.
, . etape sera aussi utile pour 1 elaboration d un guide qu ellenecessaires
remettra aux parents presents aux rencontres.
Établir l’ordre du Cf. annexes N, O, P, Q pour les quatre ordres du jour.jour
Planifier la durée Basée sur l’horaire présenté à la page 61.
des rencontres
Cette étape ne sera pas utilisée par la chercheuse dans le cadre de
Informer les élèves cette recherche puisque les élèves ne sont pas concernés
directement.
Transmettre Cf. annexes E, F, G, H pour les quatre lettres d’invitations aux
l’invitation aux pages.
parents
Aménager le lieu Voir la proposition faite à la page 60.
de la rencontre
Veiller à son propre Planifier le temps de recherche, de rédaction, de révision et de
bien-être correction, le matériel, préparer le matériel et le local.
Source : Vazan (1998)
ANNEXE J
GUIDE À L’INTENTION DES PARENTS REMIS LORS DE LARENCONTRE À CARACTÈRE EXPÉRIENTIEL SUR
L’APPRENTISSAGE DE LA LECTURE
(6 OCTOBRE 2005)
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Comment mon enfant apprend à lire
Guide à l’intention des parents
Rencontre de parents à caractère expérientiel sur l’apprentissage de la lecture
Préparée et animée par Julie Turcotte
6 octobre 2005
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Notions vues pendant 1 ‘atelier.•
• Préparation à la lecture (titre, images, connaissances sur le sujet)
• Stratégies de lecture: • indice idéographique (reconnaissance
globale : je reconnais le mot)
• indice syntaxique (structure de phrases: j e
regarde autour du mot)
• indice graphique (connaissance des lettres
qui donnent du sens au mot: je découpe le
mot en lettres et en syllabes)
• indice morphologique (formation et structure
des mots et variations de leurs formes: je
reconnais certains mots costumés)
Activités vécues
Préparation à la lecture
• Texte sans titre (importance du titre et de l’image)
• Lettres cachées (connaissances)
Pendant la lecture (stratégies de lecture)
• Reconnaissance globale (indice idéographique : je reconnais le mot)
• Poème Bredoulecheux: structure de phrases (indice syntaxique: je regarde
autour du mot)
• Lettres enlevées: connaissance des lettres qui donnent du sens au mot (indice
graphique : je découpe le mot en lettres et en syllabes)
• Expérience de lecture: (utilisation de tous les indices)
Après la lecture:
• Voir des images
• Comprendre ce qu’on lit
• Réagir au texte
• S’évaluer
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5.1 Activité : Texte sans titre (importance du titre et de l’image)
Qui suis-je?
L’activité est plutôt simple. Dans un premier temps, vous devez regrouper vos
éléments en différentes catégories. Selon la quantité d’éléments que vous devez
classer, une seule catégorie peut suffire. Dans un deuxième temps, vous devez décider
si vous allez à l’extérieur ou non. Cette décision repose sur le matériel mis à votre
disposition. Vous pouvez maintenant commencer l’activité elle-même.
Souvenez-vous qu’il est important de ne pas exagérer. Il est préférable de faire
peu de choses à la fois. A court terme, cette suggestion peut sembler secondaire mais
si vous ne la respectez pas, des complications pourraient en résulter à long terme. Une
erreur peut être coûteuse.
Au début, la démarche vous semblera compliquée. Elle deviendra cependant
facilement automatisée et constituera simplement une autre facette de la vie.
Lorsque vous avez terminé l’activité elle-même, séparez de nouveau les
éléments en différentes catégories. Les items sont généralement rangés dans des
endroits différents. Ultérieurement, chaque item sera réutilisé et tout le cycle devra se
répéter. C’est la vie.
Traduction d’un texte de Bransford et Jobnson, 1972
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5.1 Activité : Lettres cachées (connaissances) : extrait de Alice au pays des merveilles
Essayer de lire la phrase suivante
Il étxxt xxx foxx uxx petixx fixxx xxx s’appxxxxt
Axxxe.
Source : Giasson. J. (2093). La lecture de la théorie à la pratique. Boucherville:
Gaétan Morin Editeur, ire éd. 1995, p. 7.
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5.2 Activité : Reconnaissance globale (indice idéographique : je reconnais le mot)
Comment réagissez-vous devant la phrase suivante:
Avezvousjamaisvuunlapinpossédantunemontreetun
goussetoùmettrecettemontre?
Source : Giasson. J. (2003). La lecture de la théorie à la pratique. Boucherville:
Gaétan Morin Editeur, ire éd. 1995, p. 9.
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5.2 Activité : Poème Bredoulecheux structure de phrases (indice syntaxique : je
regarde autour du mot)
Lisez cet extrait de poème et répondez aux questions en conservant le vocabulaire tel
qu’il apparaît dans le texte.
BREDOULECHEUX
Le jeune homme, ayant ceint sa vorpaline épée,
Longtemps, longtemps cherchait le monstre manxiquais
Puis, arrivé près de l’arbre Tépé,
Pour réfléchir un instant s’arrêtait.
Or, tandis qu’il lourmait de suffèches pensées,
Le bredoulochs, l’oeil flamboyant
Ruginiflant par le bois touffeté,
Arrivait en barigoulant!
Que cherchait le jeune homme?
Que faisait le jeune homme quand le monstre est arrivé?
Source : Giasson. J. (2003). La lecture de la théorie à la pratique. Boucherville:
Gaétan Morin Editeur, ire éd. 1995, p. 7-8.
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5.2 Activité : Lettres enlevées : connaissance des lettres qui donnent un sens au mot
(indice graphique : je découpe le mot en lettres et en syllabes)
Essayer de lire les deux paragraphes suivants; lequel est le plus facile à lire et
pourquoi?
Elle gra_dit, gra_dit, gra_dit. El_e dey_nt pl_s gr_nde qu’ei_e
n’ét_it aupar_vant! Pi_s gr_nde q_e ne l’e_t auc_n enf_nt! Pi_s
gr_nde q_e ne l’e_t auc_ne gr_nde pers_rme! Pi_s gr_nde, pi_s
gr_nde, topuj_urs pi_s gra_de!
t ‘ st lors u’ 1 e roduisit ne hose ire rai rès
_étrange.
_iice amassa ‘ventail _t _e it _‘_venter _vec _eiui-_i :
_oyez-_ous, _ile _edevint _oute _etite : _n _‘_space _inute, _lle
tait lus uère ue e a aille ‘ ne ouris.
Source : Giasson. J. (2003). La lecture de la théorie à la pratique. Boucherville:
Gaétan Morin Editeur, ire éd. 1995, p. 9-10.
5.2 Activité Expérience dc lecture (utilisation de tous tes indices)
9. T4€! W
__
w • lE
g’ L ‘J X
-
_
-
• ycZE eïE. Qa
:.;::
_
_
_
_
_
• i.:€’
a,
cM_ic,x
_
_
_
g1i.:ecID
_
_
_
_
4b.1T:
Gaouette, D. et Tardif. J. (1986). Quelles sont les stratégies utilisées en lecture par un
lecictir en difliculté? Vie pdagogiquc. 43 (6,) p. 42-44.
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Tableau 2: classement par catégories (noms de personnes. actions, objets)
Source : Gaouette, D. et Tardif, J. (1986). Quelles sont les stratégies utilisées en
lecture par un lecteur en difficulté? Vie pédagogique, 43 (6) p. 42-44.
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Tableau 4: affichage du mot sur l’objet ou la personne
Tableau 3: classement par ordre alphabétique
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Activité suggérée pour la maison : La lecture partagée
Lors d’une activité de lecture partagée, le parent prépare la lecture, puis il lit
le livre en laissant l’enfant lire des mots, des bouts de phrases (répétitives).
Plus l’enfant développe sa compétence, plus le parent se retire pour lui laisser de la
place:
• lecture du texte
• phrase par phrase
• paragraphe par paragraphe
• page par page.
Toutefois, il importe de:
• discuter de l’histoire, tout au long de la lecture;
• miser sur la compréhension (questions, commentaires, explications, etc.).
Plus le livre est difficile, plus le parent devra s’impliquer dans la lecture.
Source : St-Laurent, L., Giasson, J. et Drolet, M. (2001). Lire et écrire à la maison:
programme de littératie familiale favorisant l’apprentissage de la lecture.
Montréal : Chenelière/McGraw Hill, p. 55.
1!c,muent faire la lecture
à on enfant?
Lire des livres d’histoires à votre enfant constitue une excellente façon de [‘aider
â apprendre à lire. Mais vous [‘aidez encore davantage quand vous prenez le
temps d’en parler avec lui tout au long de la lecture: avant, pendant et après...
Avant de commencer à Lire • Répondez à ses interrogations
• Attirez l’attention de votre enfant concernant (e livre (texte, image,
sur la page couverture, feuilletez mots de vocabulaire, histoire en
le livre, regardez les images, etc. général).
• Posez des questions à l’enfant, Après La Lecture j
demandez-lui s’il sait de quoi il • Invitez votre enfant à donner ses
sera question dans le livre, impressions sur l’histoire. (A-t-il
amenez-Le à faire des prédictions, aimé l’histoire? Pourquoi? Est-ce
etc. S’il ne peut répondre à vos qu’il a eu peur? Eprouvé du
questions, montrez-lui comment plaisir? Qu’est-ce qu’il a le plus
en faisant les prédictions aimé dans l’histoire?)
vous-nième.
• Amenez-le à faire des liens avec
Pendant La lecture ce qu’il connaît déjà du sujet, des
• Suivez le texte du doigt. Votre personnages, des événements.
enfant pourra éventuellement (A-t-il déjà vécu quelque chose de
reconnaître certains mots qui semblable? A-t-il déjà lu un autre
reviennent souvent (nom du per- [ivre sur le méme sujet?, etc.)
sonnage principal, par exempLe).
• Demandez-lui de raconter I’his
• N’hésitez pas à interrompre la toire dans ses mots. Pour L’y aider,
lecture lorsque l’enfant réagit, vous pouvez lui suggérer de se
pose des questions, fait des référer aux ilLustrations ou lui
observations, poser des questions.
• Amenez votre enfant à réagir et • Variez les livres, mais n’hésitez
à formuler des commentaires sur pas à [ire et relire les [ivres
l’histoire, autant de fois que l’enfant Le
.
. demande. Cela lui est très utile
• Posez-lui des questions sur le dans tes debuts de son apprentexte ou sur Les illustrations. tissage de ta lecture.
• Aux endroits appropriés, invitez-le
à prédire ce qui pourrait arriver
dans la suite de l’histoire. -
-,
___________
Continuer de faire la lecture â son enfant
Source : St-Laurent, L., Giasson, J. et Drolet, M. (2001). Lire et écrire à la maison:
programme de littératie familiale favorisant l’apprentissage de la lecture.
Montréal : Chenelière/McGraw Hill, p. 22
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[
1aire la lecture
$on erfant 4uelque$
coneil utiles
• Planifiez un moment qui sera réservé pour cette activité (avant le coucher del’enfant nu lorsqu’il rentre de [‘école, par exemple). Les enfants aiment la rou
tine et en ont besoin.
• Faites de ce moment un instant privilégié, agréable. L’enfant apprécierad’avoir toute votre attention pendant une période déterminée.
• (luand vous lisez avec votre enfant, assurez-vous de ne faire que cela.Choisissez un endroit calme et ne vous laissez pas distraire par La télévision, etc.
• Il est important que vous Lisiez le livre et non que vous racontiez l’histoiredans vos mots.
• Evitez de punir l’enfant pour une mauvaise action en lui retirant La période delecture.
• Choisissez des [ivres qui plaisent à l’enfant tout en vous attirant vous-même.
• Si l’enfant [e demande, n’hésitez pas à lui relire une histoire que vous lui
avez déjà lue.
• N’obligez pas votre enfant à vous écouter. Arrêtez-vous quand vous voyez
qu’il n’écoute plus.
Source : St-Laurent, L., Giasson, J. et Drolet, M. (2001). Lire et écrire à la maison:
programme de littératie familiale favorisant l’apprentissage de la lecture.
Montréal : Chenelière/McGraw Hill, p. 24
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Continuer de faire la lecture à son enfant
tie pøur le plaisir t
$tratgie de lecture
La plupart des parents ont appris
ue le dtcodage était la façon de lire
un mot. Nou savons maintenant
que le bons lecteurs utilisent
pluieur stratgie%. Le voici.
Je regarde Le mot, je Le reconnais
L’élève reconnaît in5tantanément un mot parce qu’il l’a vu souvent
(par exemple: son prénom, papa, maman, etc.).
3e regarde L’imaije
L’élève se sert de l’illustration d’un texte pour identifier un mot.
3e regarde les lettres
1é[ève s’attache aux lettres qui composent un mot et tente de retrouver les
sons qu’elles forment de manière â décoder ce mot (par exemple: ma/man).
Je regarde avant Le mot et après Le mot
‘L’élève se sert du contexte pour découvrir un mot. De cette manière, lorsqu’il
rencontre un mot inconnu, il peut se servir des mots placés avant et après ce
dernier pour le deviner. Toutefois, lorsqu’il utilise cette stratégie, il doit vérifier
l’exactitude de sa prédiction à l’aide de la stratégie des lettres.
Exemple: « Mon père a péché un gros
_________
dans le Lac près de chez moi. »
Dans l’exemple ci-dessus, l’enfant devine que le mot est poisson, mais il doit
vérifier qu’il ne s’est pas trompé en regardant si ta première lettre du mot est
bien un p suivi des lettres ai. Si, par erreur, il avait cru que le mot était
saumon, il aurait découvert sa méprise en s’apercevant que (e mot du texte
débutait non pas par un s, mais par un p.
Je regarde te petit mot dans Le grand mot
L’élève reconnaft un mot connu au sein d’un mot plus long et se sert de cette
connaissance pour lire Le nouveau mot, par exemple: (fille)tte.
AteLier 5
Source : St-Laurent, L., Giasson, J. et Drolet, M. (2001). Lire et écrire à la maison:
programme de littératie familiale favorisant l’apprentissage de la lecture.
Montréal: Chenelière/McGraw Hill, p. 57
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Source Carrières, A. et Dupont, C. (2002). Astuce plus, Cahiers d’Activjt5A et B
Anjou éditions CEC inc., p. 4
Strotéges de lecture
Je prépare ma lec
ture:
Je lis le titre.
J’observe l’image.
Je pense à ce que je sais.
Tout au cours de m
a lecture:
Je reconnais le mot.
Je regarde autour du mo
t
Je découpe le mol en let
tres et en syllabes.
Je reconnais certains mots
costumés.
Pendant et après m
a lecture:
-
Je vois des images.
-
Je comprends ce que je lis.
Je réagis au texte.
-
Je m’évalue,
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Le petit garçon
Il était une fois un petit garçon qui allait à l’école. Il était vraiment petit et
l’école était très grande. Mais lorsqu’il se rendit compte qu’il pouvait entrer
directement dans sa classe en arrivant de dehors il était très content. L’école ne lui
semblait plus aussi grande qu’avant.
Un bon matin, le petit garçon allait à l’école depuis déjà quelques temps, son
professeur dit à toute la classe : «Aujourd’hui, nous allons dessiner. » Le petit garçon
était très content parce qu’il aimait beaucoup dessiner. Il pouvait dessiner toutes
sortes de choses: des tigres et des lions, des poules et des vaches, des trains et des
bateaux, et encore. Il sortit ses crayons de couleur et se mit à dessiner.
Mais son professeur ajouta alors: «Attendez, nous ne sommes pas encore
prêts à commencer! » Puis elle attendit que tous les élèves la regardent avant de
poursuivre.
«Très bien », dit-elle. «Nous allons dessiner des fleurs.» «Parfait », dit le
petit garçon. Il aimait beaucoup dessiner des fleurs. Et il se mit à en dessiner de très
belles, des roses, des orangées, des bleues...
Encore une fois le professeur dit: «Attendez! Je vais vous montrer comment
faire. » Elle dessina une fleur rouge avec une tige verte. «Voilà », ajouta-t-elle. Vous
pouvez maintenant commencer.»
Le petit garçon regarda la fleur qu’elle avait dessinée. Puis il regarda les
siennes. Il aimait mieux les siennes, mais il n’en dit rien. Il retourna sa feuille de
papier et dessina une fleur comme celle que son professeur avait dessinée. Rouge
avec une tige verte.
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Quelques jours plus tard, le petit garçon ouvrit la porte de la classe tout seul et
entra. Et leur professeur leur dit: «Aujourd’hui nous allons travailler l’argile.»
«Bravo!», se dit le petit garçon. Il aimait travailler l’argile. Il pouvait faire toutes
sortes de choses avec de l’argile: des serpents et des bonhommes de neige, des
éléphants et des souris, des voitures et des camions, et encore. Et il se mit à rouler sa
boule d’argile et à la modeler.
Mais le professeur s’exclama: ((Attendez! Nous ne sommes pas encore prêts
à commencer! » Et elle attendit que tous ses élèves la regardent attentivement.
«Très bien », continua-t-elle. «Nous allons faire une assiette. » «Parfait», se
dit le petit garçon. Il aimait faire des assiettes. Il se mit au travail et fit plusieurs
assiettes de différentes formes et de différentes grandeurs.
Puis son professeur ajouta: «Attendez! Je vais vous monter comment faire.»
Et elle leur montra comment faire une assiette creuse. <(Voilà », s’exclama-t-elle.
«Vous pouvez maintenant commencer ».
Le petit garçon regarda l’assiette du professeur puis les siennes. Il préférait ses
assiettes à celle du professeur. Mais il n’en dit rien. Il reprit son argile, en refit une
grosse boule et copia l’assiette du professeur. Elle était creuse.
Et le petit garçon apprit très vite à attendre, à regarder et à tout faire de la
même façon que son professeur. Et il cessa très vite de faire des choses à sa propre
façon.
Puis, un bon jour, la famille du petit garçon déménagea dans une autre ville et
il dû alors fréquenter une autre école.
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Cette école-là était encore plus grande que l’autre. Et il ne pouvait pas entrer
directement dans sa classe. Il devait monter de longs escaliers et parcourir de longs
corridors avant d’arriver dans sa classe.
Et le premier jour où il y alla, son nouveau professeur dit: «Aujourd’hui,
nous allons faire du dessin. » «Parfait », se dit le petit garçon, et il attendit que son
professeur lui montre comment faire. Mais le professeur ne dit alors rien de plus et
elle se mit à circuler dans les rangées.
Lorsqu’elle arriva tout près de notre petit garçon, elle lui dit: «Tu n’as pas
envie de dessiner? » «Mais oui », lui répliqua-t-il. «Qu’est-ce que je vais dessiner? »
«Je ne le sais pas », lui répondit-elle, «c’est ce que nous allons voir lorsque tu auras
terminé.» «Comment dois-je faire? » dit le petit garçon. «Comme tu veux », lui dit
elle. «De quelle couleur? », demanda-t-il. «À toi de choisir », lui répondit-elle. «Si
tous les élèves dessinaient la même chose, de la même couleur, je ne pourrais jamais
savoir qui a dessiné quoi! » «Je ne sais pas », ajouta le petit garçon. Et il se mit à
dessiner une fleur rouge avec une tige verte.
Hélène G. Buckley
* Cette histoire peut aussi s’appliquer dans les relations parents-enfants.
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Solution aux activités
5.1 Activité: Texte sans titre (importance du titre et de l’image)
La machine à laver
5.1 Activité : Lettres cachées (connaissances)
Il était une fois une petite fille qui s’appelait Alice.
5.2 Activité: Reconnaissance globale (indice idéographique : je reconnais le mot)
Avez-vous jamais vu de vos yeux vu un lapin possédant une montre et un
gousset où mettre cette montre?
Activité: Poème « Bredoulecheux» : structure de phrases (indice
syntaxique : je regarde autour du mot)
Que cherchait le jeune homme?
Il cherchait le monstre manxiquais.
Que faisait le jeune homme quand le monstre est arrivé?
Il lourmait des sulfèches pensées.
161
Activité: Lettres enlevées : connaissances des lettres qui donnent du sens au
mot (indice graphique : je découpe le mot en lettres et en syllabes)
Elle grandit, grandit, grandit. Elle devint plus grande qu’elle ne l’était
auparavant! Plus grande que ne l’est aucun enfant! Plus grande que ne l’est
aucune grande personne! Plus grande, plus grande, toujours plus grande!
Et c’est alors qu’il se produisit une chose à dire vrai très étrange. Alice
ramassa l’éventail et se mit à s’éventer avec celui-ci; et, voyez-vous, elle
redevint toute petite; en l’espace d’une minute, elle n’était plus guère que de
la taille d’une souris.
Activité : Expérience de lecture (utilisation de tous les indices)
Jacques joue des tours à Denise
Jacques et Denise s’aiment bien. Jacques aime aussi jouer des tours à Denise.
Aujourd’hui, Denise est sortie. Il place la chaise sur le bureau. Il s’assoit sur
la chaise. Quand Denise ouvre la porte, il crie «Allo ». Denise se fâche.
Jacques écrit «je t’aime» sur la porte. Denise se fâche encore. Il lance ses
livres par la fenêtre. Denise se fâche encore. Jacques dit: «Ne te fâche pas. Je
te joue des tours parce que je t’aime bien. »
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GUIDE À L’INTENTION DES PARENTS REMIS LORS DE LA
RENCONTRE À CARACTÈRE EXPÉRIENTIEL SUR
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La différenciation pour répondre
au besoin de mon enfant
Guide à l’intention des parents
En toute justice, l’examen
sera le même pour tout le
veutezimperà
Rencontre de parents à caractère expérientiel sur l’apprentissage différencié
Préparée et animée par Julie Turcotte
6 décembre 2005
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Test: auditif visuel ou kinesthésiques
Ce questionnaire vous permet d’identifier vos préférences sen
sorielles. Il est conçu pour des adultes. Ce n’est qu’un exempleparmi tant d’autres. Un seul questionnaire n’est pas suffisantpour s’autoévaluer rigoureusement. Rappelez-vous que les préférences sensorielles n’apparaissent habituellement éviden tesque lors de travaux complexes étalés sur de longues périodesd’appren tissage.
Directives Pour chaque énoncé, encerclez «A» (Accord) si vous
considérez que l’énoncé vous décrit bien dans la plupart des situations. Encerclez (‘D » (Désaccord) si vous considérez que l’énoncé
ne vous correspond pas. Passez rapidement d’une question àl’autre. Votre première réponse est habituellement la plus
représentative.
1. Je préfère lire une histoire plutôt que d’écouter A Dquelqu’un la raconter.
2. Je préférerais regarder la télévision plutôt que A Dd’écouter la radio.
3. Je me souviens mieux des noms que des visages. A D
4. J’aime qu’il y ait beaucoup d’affiches et d’images A Ddans la classe.
5. L’apparence de mon écriture est importante pour A D
moi.
6. Je pense le plus souvent sous forme d’images. A D
7. Je suis distrait par le désordre visuel ou le mouve- A D
ment.
8. J’ai de la difficulté à me souvenir des directives que A D
l’on m’a dites.
9. Je préfère regarder des événements athlétiques A D
plutôt que d’y participer.
10. J’ai tendance à mettre de l’ordre dans mes idées A D
en les écrivant.
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Identifier vos préférences sensorielles (suite)
—
11. Mon expression faciale est un bon indicateur de A D
mes émotions.
12. J’ai tendance à mieux me rappeler les noms que A D
les visages.
13. J’aimerais jouer dans des pièces de théâtre. A D
14. J’ai tendance à me parler à moi-même et à penser A D
en utilisant les sons.
15. Je suis facilement distrait par les sons. A D
16. J’oublie facilement ce que je lis, à moins que je ne A D
le raconte.
17. J’aimerais mieux écouter la radio plutôt que de A D
regarder la télévision
1.8. Ma calligraphie n’est pas très bonne. A D
19. Quand je suis confronté à un problème, j’ai ten- A D
dance à en parler.
20. J’exprime mes émotions verbalement. A D
21. J’aimerais mieux faire partie d’un groupe de dis- A D
cussion que de lire sur un sujet.
22. Je préfère parler au téléphone que d’écrire à A D
quelqu’un.
23. Je préfère participer à un événement athlétique A D
plutôt que d’en être spectateur.
24. Je préfère les musées où je peux toucher les pièces A D
exposées.
25. Ma calligraphie se détériore quand l’espace A D
devient trop étroit.
26. Mes représentations mentales sont habituellement A D
accompagnées de mouvement.
27. J’aime être dehors et faire des activités comme la A D
bicyclette, le camping, la nage, la marche, etc.
28. Je me souviens mieux de ce qui a été fait que de ce A D
que j’ai vu ou de ce dont on a parlé.
29. Lorsque j’éprouve un problème, je choisis souvent A D
la solution qui comporte le plus d’action.
170
Identifier vos préférences sensorielles (suite)
30. J’aime construire des maquettes et faire d’autres A D
types de travaux manuels.
31. J’aimerais mieux expérimenter une chose que de A D
lire à son propos.
32. Mon langage corporel est un bon indicateur de A D
mes émotions.
33. J’ai de la difficulté à me rappeler les directives A D
verbales si je n’ai pas fait l’activité avant.
Interprétation des résultats
Additionnez les réponses «A» pour les énoncés 1 à 11:
C’est votre note visuelle.
Additionnez les réponses «A» pour les énoncés 12 à 22:
C’est votre note auditive.
Additionnez les réponses «A» pour les énoncés 23 à 33:
C’est votre note tactile/kinesthésique.
Si votre décompte est très élevé dans un domaine, c’est que le sens
dont il relève est certainement celui par lequel vous assimilez le
mieux durant une situation d’apprentissage prolongée et complexe.
S’il est très bas dans un domaine, c’est que le sens auquel il fait
référence ne constitue pas votre modalité de prédilection pour
apprendre.
Si vous avez des résultats similaires dans tous les domaines, vous
pouvez apprendre les choses peu importe la façon dont elles sont
présentées.
Réflexions
A. Quel sens avez-vous préféré utiliser? Cela vous a-t-il surpris?
B. Comment cette préférence se reflète-t-elle dans votre vie
quotidienne?
Source : note de cours, DESS, Université de Sherbrooke, Hiver 2001.
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Traitement de l’information
+
se donne d’abord une vue
d’ensemble d’un contenu, ,
neghge les details et lespuis des mots des qui
etapes a suivre pour
resument et globalisentSimultane ,.
. effectuer une tache1 information
verbal ou
non verbal procede souvent tropintegre de nouvelles
rapidement sans toujours
connaissances en faisant
accorder 1 attentiondes comparaisons et des
necessaire a chaque etape
analogies avec celles
assimilées antérieurement
Chez les enfants:
• l’encourager à faire les mêmes gestes mentaux lorsqu’il a une tâche difficile à
réaliser, c’est-à-dire se donner une vue d’ensemble, faire des liens, résumer
l’information en une image ou quelques mots, comparer faire des analogies
• en lecture: l’enfant doit tenter d’abord d’anticiper (deviner) le sens d’un texte
avant même de l’avoir lu, et ce, à partir des images du livre, et de
connaissances déjà acquise sur le sujet. Ces moyens peuvent l’aider à être
attentif au sens du texte et à compenser pour les erreurs de décodage qu’il peut
faire en négligeant les détails
• en écriture: l’enfant doit être encouragé à bien planifier l’ensemble de sa tâche
avant de commencer afin de bien entrevoir la totalité et se trouver une
méthode du point A au point B sans se perdre
• en mathématiques: l’enfant doit se demander ce qu’est l’objectif de la tâche
donnée et le garder en tête. Il a besoin de connaître le pourquoi des choses et
celui de l’application d’une règle de même que de savoir en quoi l’acquisition
donnée peut être utile. Sinon, il a souvent l’intuition de la réponse sans pour
autant parvenir à décrire la démarche utilisée pour y arriver. Il omet certains
détails qui le conduisent à de grossières erreurs d’attention.
L’enfant qui procède de façon simultanée doit être amené à bien distinguer les parties
qui composent l’ensemble après s’en être fait une idée globale.
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Traitement de l’information
+
• risque de perdre la vue
d’ensemble, le sens
général
• peut avoir du mal à
• analyse chaque partie du reconnaître que tel
tout problème doit être résolu
Séquentiel l’aide d’une
verbal ou
• excelle dans le «par connaissance précise qu’il
non verbal coeur» a deja acquise parce qu il
a du mal à faire les liens
nécessaires entre les
• procède avec méthode et domaines d’apprentissage
ne néglige aucun détail
• se limite parfois à faire
des liens entre l’élément
qui précède et celui qui
suit, sans garder à l’esprit
le déroulement global
Chez les enfants:
• en lecture: peut très bien décoder tous les mots d’un texte sans en avoir
compris l’essence même; d’où l’absence de compréhension du texte, une perte
d’intérêt et l’impossibilité de «deviner» les mots difficiles à décoder à l’aide
du sens du texte.
• en mathématiques: peut maîtriser les quatre opérations de base (addition,
soustraction, multiplication et division) sans arriver à déterminer laquelle
utiliser pour résoudre un problème logique. Il est centré sur le comment en
cherchant à savoir comment appliquer les techniques, les procédures.
L’enfant qui procède de manière séquentielle doit donc être amené à situer la matière,
à apprendre dans un contexte général qui a du sens pour lui après avoir analysé les
parties avec ordre et méthode.
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Les trois cerveaux de l’homme
Selon la théorie des trois cerveaux (MacLean, 1973) le cerveau est composé de
trois instances superposées, fruit de plusieurs millions d’années d’évolution des
espèces animales.
Cerveau reptilien Système limbique r Codex
Le cerveau reptilien, parce qu’il ressemble à l’encéphale d’un reptile, est la par
tie la plus ancienne du cerveau. Il s’est développé il y a plus de cinq millions
d’années. C’est lui qui détermine notre niveau général de vigilance et transmet
à l’organisme toutes les données importantes venant de l’extérieur. De plus, il
régularise les fonctions de base nécessaires à la survie, telles que la respiration
et le rythne cardiaque. #l
Le système limbique est un assemblage de structures cellulaires situé entre le
cerveau reptilien et le cortex. II est apparu il y a deux à trois millions d’années.
Il joue un rôle fondamentale dans l’organisation des réactions émotionnelles
qui régissent le comportement. Il est particulièrement développé chez les
manimiferes. #2
Le cortex est apparu chez nos ancêtres il y a à peu près deux millions d’années.
Il est composé d’une couche de cellules nerveuses étroitement imbriquées, for
mant de nombreux replis qui recouvre chaque hémisphère du cerveau. C’est
lui qui nous rend spécifiquement humains. Grâce à lui, nous sommes capables
d’organiser, de mémoriser, de communiquer, de comprendre, de juger et de
créer. #3
-Esprit intinctuel
-Contrôle les homéostats
corporels
-Produit des comoorte
ments stéréotypés
-Fonctionnement limité à
une douzaine de réper
toires de comportements
-vjtese de réaction très
rapide
-Esprit émotionnel
-Siège des émotions et
de la mémoire
-Axé sur la préservation
de soi-même et de ses
descendants
-Agit comme un interrné
diaire entre les autres
instances et le corps
-Vitesse de réaction plus
lente
-Esprit rationnel
-Instance dominante du
cerveau humain
-Représente 80% du cer
veau total, traitement
des informations
-Produit les fonctions de
lecture, écriture, arith
métique, raisonnement,
révision, planification
-Vitesse de réaction très
lente
Source : note de cours, DESS, Université de Sherbrooke, Hiver 2001.
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14’øiitll eI.lhI1lhli:
hIk t1pØIojit .-,
La méthode Herrinann est une méthode comportementale fondée sur le fonctionnement
cérébral. Elle se veut un outil pratique pour améliorer ses communications avec les autres.
Ned Herrmann décrit son modèle comme une métaphore et compare
noire cerveau au globe terrestre avec ses quatre points cardinaux. II
représente une sphère divisée, en quatre quadrants où il combine les
caractéristiques du cerveau gauche et du cerveau droit.
2 quadrants cerveau droit
2 quadrants cerveau gauche
2 quadrants corticaux
2 quadrants limbiques
Chacun de ses quadrants possède dés caractéristiques qui l’identifie.
L’auteur met côte à côte des comportements physiques - (gestes, voix,
attitudes) des compétences et des processus de pensée et de mise en
oeuvre, II est posible de combiner les compétences d’un quadrant
avec le processus de certains d’entre eux.
Toutefois, il mentionne que si chacun de nous est capable de stimuler tour à tour les quatre
quadrants (selon les besoins créés par l’environnement), il apparaît que nous avons tous un
style de communication, une personnalité propre, plus spécifique de certains qùadrants.
Cette méthode s’intéresse aux préférences: compétence et préférence ne coexistent pas
toujours. II est possible de savoir faire sans aimer faire. Le mot préférence est synonyme de
motivation. 11 désigne les processus que l’on choisit spontanément parce qu’on les fait avec
aisance.
Le profil de chacun de nous et une représentation subjective, valable à un moment donné, dans
un environnement donné; il n’est pas immuable.
Source : note de cours, DESS, Université de Sherbrooke, Hiver 2001.
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l1tS IJr;1dérisl1IJS ds jtjaÉi JIJafIr;1lit
Cortical gauche
- EXPERT (torticafroit trcitège
Comportements omportement5
Froid, distant jyrigmnaf, 6urnour, goût Su risquePeu gestuel, voix travaillée, intellectuel, brillant,
<tjt aime fes Siscussfons,Évalue, critique, ironique, aime les citations, compétitif
a fûne,individualiste
Sura écfaté, mnSépenSant
TOCC55UZProcessus
Analyse, raisonnement, logique, rigueur, clarté totjon, sntèse, gfofisatkn
aime les modèles et les théories, flttati0i, intuition, ‘5Uaiisatiofl
compile des faits, procède par hypothèse procèSe par assocfcrtons,
Aime le mot juste. intègre par images et inétapiores
ences
Compétences
tréatjon, frtno’xxtion, esprit ‘entreprfse, artiste,
Abstraction, quantitatif, finance, 2ecljcrclc, vision Su ftitur
technique, résoltrtion de problèmes
Comportements
‘xtwe4t4 éma4, patita’z4 qesiaet’ twlilate’,iwrovg’rii, cmolii, coi,trôlé, minutieux, maniaque,
monologue, aime les (ennuies, conservateur, fidèle,
défend son territoire, attaché aux acquis, chezche t’acquLescemet4
aime le ouretr aq&flUCø!CtttiqUeS
1rotessus
nêqrc’pa.vk essent4 ma.pdl’lanific, tonnalise, structure, itélinli des procédures,
pIa&uv, e’ in hcaUo4v a/jecaue’, t,uwaitawséquentiel, vérilicatcur, ritualiste, méthodique
Ied1lL9 tcouie ùttesz9e’, tzia2
desoùv &ente,zte’. éuotuc’ k cprtenieitt
Coutpéletwes atnptteflees
Administration, organisation, réalisation, mise en
e at,s’i’uunain&, da&iue’,oeuvre, meneur d’homme, orateur, travailleur acharne
e,zeni’ otevq.
expse.ssion’ oJrale’, &aUe’
Lingliique gauche - Organisateur ùte’dwU’ o,nmwzicaiewt’
Source : note de cours, DESS, Université de Sherbrooke, Hiver 2001.
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Prédominance cérébrale chez les filles et les garçons
Hémisphère
gauche
Fille
• «comment»
• plus habile à communiquer
• séquentiel
• plus habile avec les consignes
verbales
• détecte les détails
• plus de facilités en calcul
• analyse
• utilise les mots
• plus théorique
• s’oriente mieux dans le temps
• traite les notions musicales
Hémisphère
droit
Garçon
«pourquoi»
• plus habile en 3D (visuel)
• simultané
• plus besoin de manipuler
• retient une vue d’ensemble
• plus de facilité en résolution de
problème
• synthétise
• procède par images, comparaisons
• aime le concret
• s’oriente mieux dans l’espace
• reconnaît les mélodies
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En bas âge:
les connexions interhémisphères . les connexions se développent
se développent davantage dans chaque hémisphère
Les hémisphères demeurent complémentaires et devraient travailler en coopération.
Chez 80 % des personnes, les hémisphères sont asymétriques, le gauche étant plus
volumineux.
Le profil motivationnel des filles est plus autodéterminé. Elles apprennent davantage
par choix, par plaisir. Les filles sont plus matures, plus autonomes, tant sur le plan
social que cognitif.
La motivation des garçons est plus fragile; ils abandonnent plus facilement.
Les filles sont rapidement plus réflexives. Elles peuvent s’arrêter et prêter attention
plus longtemps. Les garçons montrent davantage d’impulsivité. Ils ont besoin plus
longtemps de bouger, de jouer.
Source : Formation de Jean-Guy Lemery, la réussite des garçons à l’école, Automne,
2005.
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Test sur la yrédominajçe.çérébra.
t
Evaluer votre prédominance hémisphérique
II exjste beaucoup d’instruments pour évaluer la prédominance
hémisphérique. Celui que je vous présente ici n’exige que quelques
minutes de travail. Les résultats ne sont qu’une indication de votre
prédominance et ne doivent pas servir à tirer de conclusion défini
tive. Vous pourriez faire appel à d’autres outils pour recueillir plus
de données afin de confirmer ces indications.
Directives pour chaque paire d’énoncés ci-dessous, encerclez A
ou B, selon l’énoncé qui correspond le mieux à ce que
vous êtes, Répondez à toutes les questions. Il n’y a pas de
bonnes ou de mauvaises réponses.
1. A. Je préfère trouver moi-même la façon d’accomplir une
nouvelle tâche.
B. Je préfère qu’on me dise comment accomplir une
nouvelle tâche.
2. A. Je dois établir mes propres plans.
B. Je peux suivre le plan de n’importe qui.
3. A. Je suis très flexible.
B. Je suis une personne très stable et conséquente.
4. A. Je garde toute chose toujours à la même place.
B. L’endroit où je garde les choses dépend de ce que je
suis en train de faire.
5. A. J’étale l’exécution de mon travail sur toute la période
dont je dispose.
B. Je préfère faire mon travail à la dernière minute.
6. A. Je sais quand j’ai raison car j’ai de bonnes raisons.
B. Je sais quand j’ai raison et quand je n’ai pas raison.
179
Évaluer votre prédominance hémisphérique (suite)
7. A. J’ai besoin de beaucoup de variété et de changement
dans ma vie.
B. J’ai besoin d’une vie bien planifiée et ordonnée.
8. A. Parfois, j’ai trop d’idées face à une nouvelle situation.
B. Parfois, je n’ai aucune idée face à une nouvelle
situation.
9. A. Je fais les choses faciles à exécuter en premier et les
choses importantes en dernier.
B. Je fais les choses importantes en premier et les choses
faciles en dernier.
10. A. Je choisis ce que je sais être vrai quand je prends
une décision difficile.
B. Je choisis ce que je sens quand je prends une
décision difficile.
11. A. Je planifie mon temps pour faire mon travail.
B. Je ne me préoccupe pas du facteur temps lorsque je
travaille.
12. A. Habituellement, j’ai une très bonne discipline
personnelle.
B. J’agis habituellement en fonction de la façon dont je
me sens.
13. A. Les autres ne comprennent pas mon organisation des
choses.
B. Les autres pensent que j’organise bien les choses.
14. A. J’accepte les nouvelles idées plus rapidement que les
autres personnes.
B. Je remets en question les nouvelles idées plus que les
autres personnes.
15. A. J’ai tendance à penser en images.
B. J’ai tendance à penser en mots.
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Évaluer votre prêdominance hémisphérique (suite)
16. A. J’essaie de trouver la meilleure manière de résoudre un
problème.
B. J’essaie de trouver diverses manières de résoudre un
problème.
17. A. Je peux habituellement analyser ce qui va se
produire ensuite.
B. Je peux habituellement sentir ce qui va se produire
ensuite.
18. A. Je ne suis pas très imaginatif dans mon travail.
B. J’utilise mon imagination à peu près dans toutes les
choses que je fais.
19. A. Je commence beaucoup de travaux que je ne finis pas.
B. Je finis un travail avant d’en commencer un autre.
20. A. Je cherche à varier les façons de faire un travail
habituel.
B. Quand une façon de faire fonctionne bien, je ne la
change pas.
21. A. C’est excitant de prendre des risques.
B. Je n’aime pas prendre de risques.
Résultats
Comptez le nombre de «A» obtenus aux A:
_________
questions 1, 3, 7, 8, 9, 13, 14, 15, 19, 20 et
21. Ecrivez-le.
Comptez le nombre de «B» obtenus aux B:
autres questions (2, 4, 5, 6, 10, 11, 12, 16,
17. 18). Ecrivez-le.
Faites le total de «A» et de «B» obtenus. Total:
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Évaluer votre prédominance hémisphérique (suite)
Ce total vous indiquera votre prédominance hémisphérique grâce
à l’échelle suivante:
O
— 5 Forte prédominance de l’hémisphère gauche.
6 — 8 Prédominance modérée de l’hémisphère gauche.
9 — 12 Équilibre bilatéral entre les hémisphères (prédominance
petite ou nulle).
13 — 15 Prédominance modérée de l’hémisphère droit.
16 — 21 Forte prédominance de l’hémisphère droit.
Réflexion
Est-ce que le résultat vous surprend? Si oui, pourquoi? Et si
non, pourquoi?
Source : note de cours DESS, Université de Sherbrooke, Hiver 2001.
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Au quotidien
Lecture
• changer d’intonation quand votre enfant lit ou que vous lisez
• varier les types de lecture (poèmes, blagues, bandes dessinées)
• faire des recettes et des bricolages en faisant lire les consignes à votre enfant
• écouter des chansons en lisant les paroles dans le livret d’accompagnement
• utiliser l’ordinateur, les logiciels éducatifs et Internet pour faire naître chez
l’enfant le plaisir de la lecture
• lui écrire des petits messages et les placer un peu partout (dans son sac
d’école, dans sa boîte à lunch, sur la porte du réfrigérateur, sur celle de sa
chambre)
• lire à tour de rôle. L’enfant doit rester attentif afin de pouvoir être prêt à lire
quand vient son tour
• mimer la phrase, faire des devinettes
• «fais-moi un dessin» de la phrase à lire
Mathématiques:
• mesurer, calculer un temps de cuisson, partager des portions, doubler une
recette, lire les chiffres de la cuisinière
• jouer à la balle au mur, sauter à la corde, gravir les escaliers en comptant un à
un les coups, les sauts ou les marches, puis par bonds de deux, de trois, de
cinq, de dix, etc.
• lire l’heure sur différents types de cadrans, calculer le temps passé à faire une
activité, celui à écouler avant de quitter la maison pour une sortie, estimer le
temps requis pour faire quelque chose, etc.
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• lui apprendre à gérer un calendrier, à y inscrire des dates importantes, à
calculer le temps qui passe en nombre de jours, de semaines, de mois
• lors des longs trajets en voiture, faites des concours d’observation: chacun
décide ce qu’il compte (les voitures rouges, les blanches, les bleues, les
affiches publicitaires, les panneaux de circulation routière, etc.) Après une
période de temps déterminée à l’avance, chacun fait ses propres statistiques.
• dire à voix haute puis additionner les chiffres inscrits sur la plaque
d’immatriculation d’un véhicule qui vient de passer
• dire des suites de nombres à tour de rôle en respectant des consignes, par
exemple ne pas prononcer le 2 et le 7 qui seront remplacés par les mots crac et
boum, même lorsqu’ils forment des nombres. Exemple: 1 crac 3 4 5 6 boum 8
91011 icrac 13 1415 16 lboum etc.
Activités passe-partout:
• jeux de mémoire et de loterie : faire une pile carton sur lesquels on inscrit d’un
côté les questions et de l’autre les réponses. On peut varier ce jeu aussi bien
pour les opérations mathématiques que pour les mots de vocabulaire
• chasse aux trésors : placer à différents endroits dans la maison ou à l’extérieur
une série d’indices qui doivent être numérotés pour que les enfants suivent le
parcours dans le bon ordre
• serpents et échelles: si l’enfant veut monter l’échelle ou ne pas descendre le
serpent, il doit donner la bonne réponse (lire un nombre, une phrase, un mot,
etc.)
• coin-coin: mot ou phrase à lire, nombres, opération mathématique (mode de
fabrication à la page suivante)
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Pour fabriquer un coin-coin:
- Prendre une feuille de papier carrée.
2. Plier la feuille en deux.
3. La déplier et la plier en deux dans l’autre sens.
4. Déplier la feuille.
5. Ramener chaque coin vers le centre de la feuille. On
obtient un carré plus petit.
6. Petou mer ce carré à l’envers et faire avec ce nouveau carré
la méme chose qu’au point 5.
7. Former le coin-coin en le pliant en deux horizontalement,
puis verticalement. Le serrer entre les doigts (l’index et le
pouce de chaque main dans chacun des quatre coins,
comme s’ils formaient deux pinces). S’exercer à mani
puler le coin-coin.
8. 11 ne reste maintenant qu’à y inscrire les messages, les
nombres et les formes (ou les couleurs ou les images
découpées).
Source : Béliveau, M.C. (2004). Au retour de l’école... Laplace des parents dans
l’apprentissage scolaire. Montréal : Editions de l’Hôpital Ste-Justine.
2 3 4
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((Je ne veUx voir
qu’une tête ! »
Jacques est lent dans son travail, il a besoin de prendre du temps, de relire plusieurs
fois les énoncés et de fàire de nombreux exercices. Françoise va toute de suite à l’essentiel
mais il lui faut un schéma, tandis qu’Hélène doit rédiger l’explication pour en percevoir la
cohérence. Michel est à l’aise dans une relation personnelle avec le maître et José a plutôt
besoin de la sécurité que procure le groupe. Chez Pascal, on a l’habitude de lire et l’on
n’allume la télévision qu’au début de l’émission choisie ; chez Béatrice, au contraire,
aucun livre ne traîne jamais dans la salle à manger où le poste reste allumé en permanence.
Sarah veut devenir infirmière et Sandrine ne rêve que de rock... Certains n’ont pas compris
la leçon de la semaine dernière, quelques-uns bloqués par de stupides questions de voca
bulaire, d’autres handicapés par de vieux « manques de bases ». Deux ou trois n’ont assi
milé que la deuxième partie de l’exposé, un petit groupe aurait intérêt à faire des exercices
systématiques et quelques autres gagneraient à écouter l’explication d’un camarade...
Et ils sont tous là, pourtant, sur les bancs de la même classe, dans la même école, è
faire la même chose en même temps.
Et il est vrai qu’ils ont besoin, pour vivre ensemble demain, d’un langage pour com
muniquer, de concepts pour comprendre et d’outils pour construire le monde. Ils ont
besoin d’apprendre et de maîtriser des savoirs et des savoir-faire, Ils ont besoin de connais
sances communes... mais chacun d’entre eux ne pourra les acquérir que de manière active
et singulière, par un itinéraire qui n’appartiendra qu’à lui. C’est pourquoi il n’est, en réalité,
de pédagogie que « différenciée », dans le respect des personnalités et le souci de les
doter toutes d’un outillage intellectuel commun.
Phifippe Meirieu
Source : inconnu
ANNEXE L
GUIDE À L’INTENTION DES PARENTS REMIS LORS DE LA
RENCONTRE À CARACTÈRE EXPÉRIENTIEL SUR L’ESTIME DE
SOI (2 FÉVRIER 2006)
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L’estime de soi de mon enfant
Guide à l’intention des parents
L’estime de soi : une fleur précieuse
Rencontre de parents â caractère expérientiel sur l’estime de soi
Préparée et animée par Julie Turcotte
2 février 2006
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Définitions de l ‘estime de soi
*L’estime de soi est la conscience de la valeur personnelle qu’on se reconnaît dans
différents domaines de notre vie. (Lévesque A., 2000)
*L’estime de soi est le degré auquel on estime sa valeur personnelle ou la réputation,
bonne ou mauvaise, que nous avons auprès de nous-mêmes. (De Saint-Paul, J. 1999)
ç2 medeso
Engagement et
persévérance dans
l’activité
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Estime de soi et affirmation de soi
ESTIME DE SOI
Travail s’effectuant sur:
de son être (comment je me vois?)
l’image de soi
de son agir (comment je me vois réussir dans mes projets?)
avec son être (comment je me parle?)
le dialogue intérieur
avec son agir (quel dialogue j’entretiens avec moi-même
sur mes capacités?)
avec son être (comment je me sens par rapport à moi-même?)
le senti
avec son agir (quelle attitude j’entretiens à l’égard de ma
performance?)
Source : note de cours DESS, Université de Sherbrooke, Automne 2001.
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Estime de soi et affirmation de soi
AFFIRMATION DE SOI
Expression de ce travail intérieur en société, sur son entourage sur:
de son agir (comment je m’y prends pour communiquer aux
autres l’appréciation de moi-même que j’ai développée?)
l’image de soi ç
J de son être (comment j’entretiens une image corporelle
positive?)
avec son agir (est-ce que je parle au « Je »?)
le dialogue
Ni (est-ce que je me sens capable de donner mon opinion?)
avec son être (comment je me dégage de mes peurs d’être rejeté par
mon entourage?)
le senti
avec son agir (comment je gère mes conflits de manière créatrice?)
Source note de cours DESS, Université de Sherbrooke, Automne 2001.
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Les composantes de 1 ‘estime de soi
L’estime de soi se compose de quatre sentiments:
Sentiment de sécurité:
Le sentiment de sécurité, physique et psychologique, signifie:
• comprendre les limites
• connaître les attentes
• se sentir confortable et en sûreté.
C’est le premier préalable pour une estime de soi positive.
Sentiment d’identité:
L’identité personnelle est la certitude d’être unique au monde. Elle suppose une
connaissance réaliste de:
• ses forces • ses qualités
• ses difficultés • ses limites
C’est la conscience de son style personnel et unique. L’identité se définit surtout par
les différences.
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Sentiment d’appartenance:
Le besoin de faire partie d’un groupe grandit au fur et à mesure que l’être humain
approche de l’adolescence. L’acceptation des autres devient vite une préoccupation
vitale.
Sentiment de compétence:
Un sentiment de compétence, personnelle et professionnelle, peut être acquis
seulement après plusieurs expériences de réussite. Ceci implique de prendre les
décisions appropriées en regard d’une utilisation efficace des ressources disponibles.
Pour vivre ces expériences, la personne doit avoir le sentiment de sa valeur
personnelle; posséder une bonne estime de soi. Cette bonne estime de soi est la base
de la motivation et du processus d’apprentissage, quel qu’il soit.
L’anticipation du succès constitue le fondement de la motivation. Celle-ci se
manifeste par l’engagement et la persévérance dans l’activité entreprise.
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Indicateurs d ‘une faible estime de soi et
d’une saine estime de soi
Une faible estime de soi aura comme inconvénients, entre autres
de vous prédisposer à des problèmes de tout ordre : santé physique,
‘ç’ émotionnelle;
d’accroître votre niveau de stress et de vulnérabilité en général;
8 d’augmenter les risques de relations difficiles ou de mésadaptation sociale.
Une estime de soi équilibrée aura pour effet:
il d’augmenter votre résistance au stress;
fi de décupler vos énergies pour mieux gérer et surmonter les obstacles;
fi de persévérer dans la poursuite de projets;
fi d’assurer de meilleures relations interpersonnelles.
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Indicateurs d ‘une faible estime de soi et
d’une saine estime de soi
Cochez spontanément ceux qui vous concernent.
Indicateurs d’une faible estime de soi Indicateurs d’une saine estime de soi
La susceptibilité
— La maîtrise de soi
—
La sensibilité au rejet et à la critique L’aisance à recevoir la critique et les compliments —
La facilité à critiquer, à faire des reproches L’aisance à faire des compliments et à se réjouir
du succès des autres
—
L’apitoiement (la victime), les plaintes
— Le sens des responsabilités
L’attitude « ce n’est pas de ma faute» ou à La capacité de reconnaître ses torts
chercher un coupable
—
—
L’impression de ne pas être aimé, ni aimable La capacité d’entretenir des relations amicales et
(« personne ne peut m’aimer »)
— sociales hannonieuses
Le besoin excessif d’attention et d’approbation La capacité de donner priorité et d’exprimer ses
propres besoins
L’incapacité de recevoir (cadeaux, compliments, La croyance de mériter les belles choses de la vie
etc.)
L’absence d’amis intimes La capacité d’entretenir des relations amicales et
sociales harmonieuses
—
La tendance à être incapable de prendre soin de soi- La capacité de mettre en priorité ses propres
même
— besoins
Le dévouement excessif
— L’acceptation des limites
—
Le désir de gagner à tout prix
— La faculté d’adaptation
—
La propension à se placer en situation d’échec ou à La croyance de mériter le succès
saboter ses succès
—
L’égoïsme
— L’intégrité personnelle
—
Le mépris (pour soi ou pour les autres)
— La confiance en soi et aux autres
—
Le pessimisme ou le défaitisme
— L’optimisme et lajoie de vivre
—
L’indécision ou les doutes
— La capacité à prendre les bonnes décisions
—
L’agressivité
— La fermeté sans agressivité
—
La rigidité de pensée
— L’ouverture d’esprit
—
La temporisation (remettre à plus tard)
— L’habitude d’agir promptement
—
La vantardise
— La reconnaissance de ses forces et de ses limites —
Des indices dépressifs qui ne sont pas liés à un Un bon niveau d’énergie physique et mentale
événement précis (dépréciation, angoisse, etc.)
—
—
La peur de la réussite ou de grandes difficultés à L’habitude de se fixer des objectifs réalistes
réussir
La peur de l’échec ou les échecs répétitifs L’aptitude à composer avec les situations
stressantes
Les abus (boisson, alcool, drogues)
— La modération
—
La fuite La capacité à affronter les problèmes
—
La dépression
— La prise en charge de son équilibre mentale —
Le suicide ou tentative de suicide La propension à vivre en fonction de ses valeurs,
de gérer les obstacles et garder espoir.
—
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Estime de soi des adultes
PRÉALABLES POUR GÉRER LE STRESS
• Identifier ses forces et ses qualités particulières
• Établir des règles de conduites et de fonctionnement
• Bien préparer ses activités professionnelles
• Éliminer le plus grand nombre d’irritants
• Éviter de porter toute la responsabilité de la réussite de son travail
• Accepter ce qu’on ne peut pas changer en préservant son bien-être
• Combattre le dévouement excessif
• Faire le deuil de son perfectionnisme
• Accepter d’être différent des autres
• S’affirmer dans ses choix personnels
• Se faire respecter
• Se fixer des objectifs personnels et réalistes
• Interrompre son monologue intérieur négatif
• Vivre des activités pour se faire plaisir, pour se détendre ou pour exprimer ses
talents
• Oser demander du support ou de l’aide quand c’est nécessaire
• Échanger avec ses collègues sur des problématiques de travail
• Favoriser son sentiment d’ appartenance à son équipe de travail
• Identifier ses inhibitions
• Rompre certaines de ses inhibitions par des initiatives (< Oser faire» ou « oser
dire »)
Les attitudes parentales favorables et défavorables
à 1 ‘estime de soi
Attitudes favorables Attitudes défavorables
Avoir une bonne estime de soi Une pauvre estime de soi
Être présent de façon chaleureuse auprès de Ne pas être présent sur une base régulière
l’enfant Ne pas offrir une présence psychologique stable
Être fiable dans les réponses à ses besoins Négliger de répondre aux besoins de l’enfant
Lui exprimer son amour inconditionnel Avoir des attentes irréalistes (trop grandes ou pas
assez importantes)
Souligner et valoriser ses succès Ignorer ses succès ou ne pas leur accorder
d’importance
Souligner ses difficultés en ménageant sa fierté et Le blâmer pour ses maladresses, le critiquer
en lui donnant des moyens pour s’améliorer constamment
Lui offrir un cadre de vie stable dans le temps et Ne pas offrir un mode de vie constant
dans l’espace
Établir des règles de conduites, familiales ou Se montrer rigide ou trop permissif
scolaires, sécurisantes et claires
Être constant dans l’application des règles de Changer constamment d’humeur dans
conduite l’application des règles de conduite
Être ferme par rapport à certaines valeurs Se montrer rigide ou trop permissif
importantes et souples sur d’autres points
Imposer des conséquences logiques et naturelles à Imposer des conséquences trop sévères ou non
la suite d’un manquement aux règles de conduite reliées au manquement ou ignorer le manquement
Réduire les facteurs de stress pour l’enfant en le Manifester du stress de façon évidente
préparant aux changements, en minimisant leur Surévaluer les capacités adaptatives de l’enfant
nombre et en aidant l’enfant à trouver des façons
de se calmer quand il est stressé
Être un adulte en qui ont peut avoir confiance Manquer d’accueil et de disponibilité
Réactiver le souvenir de ses succès passés Ignorer les succès de l’enfant ou ne pas leur
accorder de l’importance
Souligner les forces de l’enfant Mettre de l’accent sur ses difficultés plutôt que sur
les forces de l’enfant
Soutenir l’enfant face aux difficultés Surprotéger l’enfant
L’encourager à trouver des solutions face aux Trouver des solutions à sa place
difficultés
197
Les attitudes parents favorables et défavorables
à 1 ‘estime de soi (suite)
Attitudes favorables Attitudes défavorables
Favoriser l’expression de ses sentiments et Réprimer l’expression des sentiments et des
émotions besoins ou ne pas leur accorder d’importance
Permettre une ouverture aux autres Trop contrôler ses rapports sociaux
Encourager les gestes de générosité et de Susciter l’individualisme et la compétition
coopération
Encourager l’enfant à se faire des amis et à gérer Régler les conflits à la place de l’enfant
lui-même ses conflits
Lui confier des responsabilités adaptées à son Avoir des attentes trop grandes ou pas assez
niveau importantes
L’encourager à faire des choix et à développer son Le maintenir dans la dépendance et le contrôler de
autonomie, l’aider à planifier et à être persévérant façon excessive
dans la poursuite de ses objectifs
Encourager sa créativité Ignorer ou ne pas accorder d’importance à sa
créativité
Valoriser ses initiatives Ignorer ses initiatives ou ne pas leur accorder
d’ importance
Susciter et respecter les motivations de l’enfant Imposer nos motivations
Respecter le rythme de développement de l’enfant Imposer des apprentissages précoces
Accorder plus d’importance à la démarche qu’à Centrer notre attention uniquement sur les
ses résultats résultats
Accorder le droit à l’erreur Imposer notre perfectionnisme, blâmer l’enfant
pour ses erreurs et les percevoir comme un échec
Dédramatiser les erreurs, l’inciter à se corriger lui- Imposer notre perfectionnisme
même
S’amuser avec son enfant Ne pas se rendre disponible à son enfant. Faire
avec lui uniquement des activités axées sur la
performance ou la compétition.
Utiliser un langage valorisant Utiliser des mots qui blessent
L’amener à comprendre que les résultats de ses Le décourager devant les difficultés.
entreprises sont les suites logiques des stratégies
et des moyens qu’il a employés
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Les attitudes et les habiletés des enfants qui ont une vision
positive d ‘eux-mêmes
Les enfants qui ont une vision positive d’eux-mêmes peuvent manifester les attitudes
et les habiletés suivantes
• sécurité et détente;
• sentiment général de bien-être;
• sentiment de confiance face aux adultes;
• capacité de se souvenir de leur succès;
• capacités de percevoir leurs qualités et leurs habiletés;
• capacité de faire face à des événements nouveaux;
• motivation face aux nouveaux défis ou apprentissages;
• persévérance face aux difficultés;
• capacité de percevoir leurs différences;
• capacité de percevoir et d’accepter les différences des autres;
• capacité de se faire respecter;
• capacité d’affirmation personnelle et d’autonomie;
• capacité d’initiative;
• capacité d’imagination et de créativité;
• capacité de régler pacifiquement des conflits sociaux;
• capacité de coopération;
• sentiment de bien-être dans un groupe.
Les enfants ne peuvent pas vivre simultanément tous ces sentiments ou manifester
toutes ces attitudes et toutes ces habiletés. Mais c’est en favorisant chez eux une
bonne estime de soi qu’ils en viendront sûrement à vivre ces sentiments et à intégrer
ces attitudes et ces habiletés.
Source : Duclos, G. (2000). L ‘estime de soi.’ un passeport pour la vie. Montréal:
éditions de 1’ Hôpital Ste-Justine.
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Sentiment de sécurité
Le sentiment de sécurité, physique et psychologique, signifie:
• comprendre les limites
• connaître les attentes
• se sentir confortable et en sûreté.
C’est le premier préalable pour une estime de soi positive.
L’enfant doit avoir un sentiment de sécurité avant de pouvoir se percevoir de façon
réaliste et prendre le risque d’échouer.
Les éléments favorisant un sentiment de sécurité chez l’enfant:
• stabilité dans le temps (routine; les enfants sont très conservateurs)
• stabilité dans l’espace (avoir un espace personnel)
• stabilité dans les routines et les procédures
• règle des 5 C : Claires
Concrètes (on marche et non on ne court pas)
Constantes
Cohérentes (on prêche par l’exemple)
Conséquentes (geste réparateur en lien avec le manquement)
• Conséquences logiques et naturelles
• Réduction des stresseurs
• Développer le respect de soi (amener l’enfant à se parler positivement)
• Construire sa confiance
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Les signes observables d’un sentiment de sécurité chez 1 ‘enfant
Les enfants qui vivent un bon sentiment de sécurité manifestent la majorité des
attitudes et des comportements suivants:
• ils sont confiants face aux adultes qu’ils connaissent;
• ils sont capables de se défendre physiquement;
• ils sont capables d’accepter les contacts physiques;
• ils sont capables de s’adapter au stress;
• ils sont capables de demeurer calmes face à une blessure physique;
• ils sont capables de demeurer calmes face à un malaise physique;
• ils sont capables de tolérer les délais;
• ils sont capables d’anticiper le plaisir;
• ils sont capables de réagir positivement à la nouveauté;
• ils sont capables de prendre des risques calculés;
• ils sont capables de représentation mentale du temps;
• ils sont optimistes face à l’avenir;
• ils sont capables de comprendre et d’accepter le sens des règles;
• ils sont capables de répondre positivement à une règle.
Source: Duclos, G. (2000). L ‘estime de soi.• un passeportpour la vie. Montréal:
éditions de l’Hôpital Ste-Justine.
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Attitudes parentales favorisant un sentiment de sécurité chez
1 ‘enfant
• garantir une stabilité à l’enfant par un horaire régulier;
• lui offrir un cadre de vie stable dans l’espace et dans le temps;
• établir des routines et des rituels fixes;
• être stable ou fiable dans les réponses à ses besoins physiques;
• être stable ou fiable dans ses besoins affectifs;
• lui garantir une sécurité physique en éliminant les sources de danger;
• réserver du temps pour s’amuser avec l’enfant;
• lui offrir sécurité et affection quand il est malade ou blessé;
• tenir ses promesses;
• doser les délais entre ses désirs et la satisfaction de ceux-ci;
• éviter les écarts excessifs d’humeur;
• établir des règles de conduite sécurisantes;
• être constant dans l’application des règles de conduite;
• imposer des conséquences logiques et naturelles à la suite d’un manquement
aux règles de conduite;
• réduire le plus possible les facteurs de stress en préparant l’enfant aux
changements;
• offrir à l’enfant des façons de réduire son stress par des activités de relaxation.
Si vous répondez «parfois» ou «rarement» à plusieurs questions, réfléchissez sur ce
qui pourrait vous aider à améliorer votre attitude.
Source : Duclos, G. (2000). L ‘estime de soi: un passeport pour la vie. Montréal:
éditions de l’Hôpital Ste-Justine.
203
Sentiment d’identité
L’identité personnelle est la certitude d’être unique au monde. Elle suppose une
connaissance réaliste de
• ses forces . ses qualités
• ses difficultés • ses limites
C’est la conscience de son style personnel et unique. L’identité se définit surtout par
les différences.
Il faut supporter les enfants à prendre conscience qu’ils sont uniques par leurs:
• caractéristiques personnelles
• qualités
• habiletés et compétences particulières
• styles personnels et uniques
Les éléments favorisant un sentiment d’identité chez l’enfant:
• prise de conscience qu’il est unique au monde
• reconnaître et accepter les différences
• mettre des images et des mots sur ses sentiments
• mettre des mots sur ses besoins
• favoriser l’autonomie, l’affirmation des initiatives personnelles
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Les signes observables d’un sentiment d’identité chez 1 ‘enfant
Il ne faut pas s’attendre à ce qu’un jeune enfant acquière une très grande
connaissance de soi et développe le sentiment complet de son identité personnelle.
C’est là, en effet, le travail de toute une vie ! Mais l’enfant peut toutefois manifester à
l’occasion et de façon variable la majorité des attitudes et des comportements
suivants
• il est capable de reconnaître lui-même une habileté physique ou une difficulté
de cet ordre;
• il est capable de reconnaître en lui-même une habileté intellectuelle ou une
difficulté de cet ordre;
• il est capable de reconnaître en lui-même une habileté relationnelle ou une
difficulté de cet ordre;
• il est capable de reconnaître en lui-même une habileté créatrice ou une
difficulté de cet ordre;
• il est capable de déterminer ce qui le différencie des autres;
• il est capable de s’affirmer;
• il est capable de déterminer les raisons pour lesquelles les autres l’aiment;
• il est capable de faire des choix;
• il est capable d’exprimer ses goûts et ses idées;
• il est capable d’exprimer ses sentiments;
• il est capable d’exprimer ses besoins;
• il est capable d’avoir de plus en plus de conscience des liens qui existent entre
ses besoins, ses sentiments et son comportement;
• il est capable de se faire respecter;
• il est capable d’assumer de petites responsabilités qui sont adaptées à son âge;
• il est capable de conserver le souvenir de petits succès passés.
Source: Duclos, G. (2000). L ‘estime de soi. un passeport pour la vie. Montréal:
éditions de l’Hôpital Ste-Justine.
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Les attitudes parentales favorisant le sentiment d’identité
Les parents doivent adopter des attitudes et des moyens qui sont susceptibles de
favoriser la connaissance de soi chez leur enfant. Ils doivent donc chercher à:
• tisser une relation d’attachement et de complicité;
• reconnaître et accepter les différences entre leur enfant et les autres enfants;
• faire le deuil de l’enfant rêvé;
• proposer des objectifs réalistes tant sur le plan des apprentissages que sur celui du
comportement;
• faire preuve d’empathie et de chaleur humaine;
• utiliser un langage respectueux;
• se centrer sur les forces, les qualités et les compétences;
• donner régulièrement des rétroactions positives;
• amener l’enfant à prendre conscience qu’il est unique au monde par ses caractéristiques
corporelles ainsi que par ses qualités et compétences particulières;
• favoriser l’affirmation et l’autonomie;
• aider l’enfant à prendre conscience de ses besoins et de ses sentiments et à les exprimer
adéquatement;
• amener l’enfant à prendre un peu conscience des liens qu’il y a entre ses besoins, ses
sentiments et ses comportements;
• souligner les difficultés rencontrées et aider l’enfant à les surmonter;
• blâmer le comportement inacceptable de l’enfant et non pas l’enfant.
Il serait illusoire-de s’attendre à ce que les parents adoptent toutes ces attitudes et
utilisent tous ces moyens avec continuité. Toutefois, il importe qu’ils s’interrogent
régulièrement sur la qualité de la relation qu’ils tissent avec leur enfant. L’estime de
soi d’un enfant est très influencée par le climat relationnel dans lequel il vit.
Si vous répondez « parfois » ou « rarement » à plusieurs questions, réfléchissez sur ce
qui pourrait vous aider à améliorer votre attitude
Source : Duclos, G. (2000). L’estime de soi : un passeport pour la vie. Montréal:
éditions de l’Hôpital Ste-Justine.
206
Sentiment d’appartenance
Le besoin de faire partie d’un groupe grandit au fur et à mesure que l’être humain
approche de l’adolescence. L’acceptation des autres devient vite une préoccupation
vitale. Cette préoccupation se reflète dans:
• la manière dont il s’habille;
• les expressions verbales qu’il utilise;
• les endroits qu’il fréquente;
• les activités qu’il préfère.
Le développement du sentiment d’appartenance ne peut se vivre qu’avec le
développement de la socialisation. Ainsi, le groupe d’enfants devient une importante
source de rétroactions positives et rehausse l’estime de soi de l’enfant. Le sentiment
d’appartenance se développe chez l’enfant lorsqu’il se sent estimé par les autres,
c’est-à-dire lorsqu’on lui signale qu’il est unique et qu’il apporte une contribution
importante à l’ensemble du groupe.
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Les signes observables d’un sentiment d’appartenance chez
1 ‘enfant
L’enfant qui vit un bon sentiment d’appartenance à un groupe manifeste la majorité
des attitudes et des comportements suivants
• il cherche activement la présence des autres;
• il est détendu lorsqu’il est en groupe;
• il communique facilement avec les autres;
• il retient bien les slogans, les chants de ralliements, etc.;
• il est capable de sensibilité sociale;
• il est capable de générosité;
• il est capable de partage et d’entraide;
• il suggère, à l’occasion, des idées pouvant servir au groupe;
• il assume de petites responsabilités dans le groupe;
• il parle de ses amis ou du groupe à la maison;
• il est capable d’appliquer des stratégies de résolution de problèmes sociaux.
Source : Duclos, G. (2000). L’estime de soi : un passeport pour la vie. Montréal:
éditions de l’Hôpital Ste-Justine.
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Les attitudes parentales favorisant un sentiment d’appartenance
Des conflits surgissent inévitablement dans toute vie de groupe, et cela est
particulièrement vrai à un âge où l’égocentrisme est encore présent. Il est donc
essentiel de proposer à l’enfant des stratégies de résolution de ses problèmes
relationnels et de l’inviter à s’exercer à ses stratégies. Le processus devrait ressembler
à celui-ci:
• chercher avec l’enfant différentes solutions en l’aidant à prendre conscience de
l’ensemble des ressources et des moyens disponibles;
• l’aider à choisir la solution la plus efficace et qui convient à tout le monde;
• appliquer la solution choisie et aider l’enfant à participer concrètement à sa
mise en oeuvre;
• évaluer après coup l’efficacité de la solution choisie.
Il y a donc une série d’attitudes que les parents peuvent adopter pour amener l’enfant
à reconnaître qu’il a de la valeur aux yeux des autres ou que le groupe a de
l’importance pour lui.
Si vous répondez «parfois » ou « rarement» à plusieurs questions, réfléchissez sur ce
qui pourrait vous aider à améliorer votre attitude.
Source : Duclos, G. (2000). L’estime de soi : un passeport pour la vie. Montréal:
éditions de l’Hôpital Ste-Justine.
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Sentiment de compétence
Un sentiment de compétence, personnelle et professionnelle, peut être acquis
seulement après plusieurs expériences de réussite. Ceci implique de prendre les
décisions appropriées en regard d’une utilisation efficace des ressources disponibles.
Trop d’enfants ignorent qu’ils peuvent exercer un contrôle sur leurs apprentissages et
leurs résultats. Ils évoquent souvent des causes extérieures pour expliquer leur
rendement scolaire.
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La persévérance
La persévérance, c’est...
• finir une activité qu’on entreprend;
• chercher spontanément une solution à ses difficultés;
• devant un obstacle, ne pas se décourager facilement;
• se percevoir positivement quand on se compare aux autres;
• accepter spontanément lorsqu’on se fait demander un service;
• ne pas se laisser facilement distraire lorsqu’on accomplit une tâche;
• s’ajuster quand ses idées sont rejetées;
• faire preuve de patience, même si le résultat tarde à venir;
• être capable de réaliser par étapes ce qu’on se fait demander;
• avoir confiance en ses capacités.
Source : Laporte, D. et Sévigny, L. (2002). L’estime de soi des 6-12 ans. Montréal:
éditions de l’Hôpital Ste-Justine.
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Les signes observables d’un sentiment
de compétence chez 1 ‘enfant
L’enfant qui vit un bon sentiment de compétence manifeste la majorité des attitudes
et des comportements suivants:
• il se souvient de ses réussites passées;
• il anticipe du plaisir face à une activité;
• il perçoit l’utilité des activités ou des apprentissages qu’on lui propose;
• il manifeste de la fierté à la suite d’une réussite;
• il manifeste le goût de réaliser plusieurs apprentissages;
• il manifeste de la curiosité intellectuelle;
• il est capable de faire des choix de stratégies ou de moyens;
• il est capable de persévérance malgré les difficultés;
• il manifeste de la créativité;
• il est capable d’initiatives et de risques calculés;
• il est capable de réinvestir et de généraliser ses habiletés et connaissances;
• il est détendu durant les activités d’apprentissages.
Source : Duclos, G. (2000). L’estime de soi : un passeport pour la vie. Montréal:
éditions de l’Hôpital Ste-Justine.
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Les attitudes parentales favorisant un sentiment de compétence
Il y a toute une série d’attitudes que les parents peuvent adopter pour amener leur
enfant à développer un sentiment de compétence:
• connaître les capacités et le niveau de développement de l’enfant;
• réactiver chez lui le souvenir de réussites passées;
• lui proposer des activités stimulantes qui soient sources de plaisir
• l’informer de l’utilité des activités ou des apprentissages;
• lui proposer des objectifs réalistes ou conformes à ses capacités;
• respecter son rythme d’apprentissage;
• favoriser son autonomie;
• encourager son sens des responsabilités;
• faire régulièrement des rétroactions et des objectivations pour amener l’enfant
à prendre conscience des liens entre ses attitudes, ses stratégies et les résultats
qu’il obtient;
• lui suggérer plusieurs stratégies et moyens d’apprentissage;
• l’aider à reconnaître, à dédramatiser et à accepter ses erreurs;
• l’aider à autocorriger ses erreurs;
• favoriser sa créativité;
• lui éviter le stress de la performance;
• accorder de l’importance à la démarche d’apprentissage;
• souligner par des rétroactions positives ses bonnes stratégies et de bonnes
réponses;
• respecter son rythme personnel d’apprentissage;
• stimuler le développement de sa pensée.
Si vous répondez «parfois » ou « rarement» à plusieurs questions, réfléchissez sur ce
qui pourrait vous aider à améliorer votre attitude.
Source : Duclos, G. (2000). L’estime de soi : un passeport pour la vie. Montréal:
éditions de l’Hôpital Ste-Justine.
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Conclusion
Votre désir le plus cher est de réussir l’éducation de votre enfant. Vos attitudes et vos
comportements ont une influence directe sur le développement de son estime de soi.
Il est donc primordial de mettre en place chaque jour des conditions favorables à sa
croissance et à son épanouissement personnel.
Traiter son enfant avec considération et respect (sentiment de sécurité), c’est d’abord
se respecter soi-même. Cela signifie que vous créez un cadre de vie qui tient compte
des besoins particuliers de votre enfant et que vous n’oubliez pas les vôtres en
chemin. C’est savoir mettre des limites adéquates et proposer une discipline où les
attentes sont clairement exprimées. C’est aussi répondre au besoin de dépendance de
votre enfant sans le surprotéger et c’est laisser naître en lui le désir, cette source
d’énergie dans laquelle il puisera sans cesse pour se mobiliser. Enfin, c’est être
respectueux des paroles et des gestes de l’enfant.
Connaître votre enfant et le reconnaître (sentiment d’identité), c’est être réceptif à ce
qu’il fait et dit, c’est prendre le temps de l’observer, c’est reconnaître ses forces et ses
qualités, c’est lui donner de l’importance et du feedback, c’est lui consacrer un temps
de qualité. De cet échange peut naître un véritable dialogue où chacun, parent et
enfant, se sent reconnu.
Intégrer votre enfant dans la famille, le groupe, la société (sentiment d’appartenance),
c’est lui apprendre à s’ouvrir aux autres tout en l’aidant à développer sa confiance en
sa valeur personnelle et à accepter une diversité d’idées et d’actions sans se sentir
menacé. C’est aussi faire en sorte qu’il soit capable de compromis tout en prenant sa
place et en rendant service aux autres.
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Faire vivre à votre enfant des succès (sentiment de compétence), c’est lui apprendre à
se fixer des buts réalistes et c’est l’initier à des expériences nouvelles enrichissantes.
C’est l’amener à développer son jugement, c’est encourager son autonomie et sa
créativité et c’est l’accompagner dans son cheminement.
En tant que parent, nous ne pouvons développer l’estime de soi de nos enfants que si
nous travaillons sans cesse à construire notre propre estime de nous-mêmes. Les
parents d’aujourd’hui sont en rupture avec le passé. Il n’y a plus de rituel de passage,
il n’y a plus de modèle, et cela contribue au sentiment d’incompétence et
d’impuissance que peuvent vivre les parents.
Pourtant, tous cherchent à être de bons parents. Ces derniers sont de plus en plus
conscients de l’impact que leurs comportements et leurs attitudes ont sur leurs enfants
et, en même, temps, ils s’en culpabilisent beaucoup. Cela n’est pas sans affecter leur
spontanéité et leur capacité de faire confiance à leur intelligence et à leur intuition.
Être un parent compétent est l’affaire de toute une vie. Les enfants nous ramènent
sans cesse à nos vulnérabilités et à nos limites. Ils font ressortir nos forces et nos
ressources de patience, de tolérance et d’amour. À nous de miser là-dessus.
Danielle Laporte et Lise Sévigny
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Ne me gâte pas. Je sais très bien que je ne peux obtenir tout ce que je veux.
Jessaie seulement. N’aie pas peur d’être ferme avec moi. J’aime mieux ça. je me
sens en Sécurité.
Ne me laisse pas acquérir de mauvaises habitudes. Je compte sur toi pour
les détecter pendant que je suis jeune.
Ne me fais pas sentir plus petit que je ne le suis. Cela me fait agir stupidement pour
montrer que je suis grand.
Ne me corrige pas en public, si tu le peux. Je comprends beaucoup mieux quand
tu me parles doucement et dans intimité.
Ne me protège pas trop des conséquences de mes actes. Je dois apprendre de la fa
çon la plus réaliste.
Ne me dis pas que mes erreurs sont des péchés. Cela dérange mon sens
des valeurs.
Ne sois pas trop fâché quand je te dis je te hais •‘. Ce n’est pas toi que je hais.
mais ton pouvoir de me commander.
Ne répète pas toujours la même chose. Si tu agis ainsi, je devrai me protéger
en faisant la sourde oreille.
Ne fais pas de promesses que tu ne peux pas tenir. Je suis très déçu quand
les promesses sont brisées.
N’oublie pas que je ne peux pas m’exprimer aussi bien que je le voudrais.
C’est pourquoi je ne suis pas toujours précis.
Ne discute pas trop mon honnêteté. Si tu me fais peur, je raconterai des
mensonges.
Ne sois pas de ceux qui changent toujours d’idée. Mon esprit s’embrouille et je
perds confiance en toi.
Ne me repousse pas quand je te questionne. Si tu fais cela, je devrai trouver
des réponses ailleurs.
Ne me dis pas que tu es parfait ou infaillible. Cela me donne un grand choc quand
je découvre le contraire,
N’oublie pas que j’aime faire mes expériences. Je ne peux pas vivre sans elles.
Sois patient.
Ne te préoccupe pas trop de mes petits malaises. Ils m’apportent souvent
l’attention dont j’ai besoin.
N’oublie pas que je grandis rapidement.
C’est difficile de me suivre, mais essaie.
Source : Beaulieu, D. (2000). 100 trucs pour améliorer vos relations avec les enfants.
Québec Editions Académie Impact.
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Cheminement du lecteur
L ‘évolution de la compétence à lire ne se termine pas avec lafin du
primaire, elle se poursuivra en fait tout au long de la vie de l’adulte.
Cheminement Description
Les enfants prennent plaisir à écouter des histoires,
Lecteur en émergence reconnaissent des mots, mais ils n’ont pas encore découvert le
(enfant de maternelle et du principe alphabétique. Habituellement, les enfants passent au
début de première année) stade d’apprenti lecteur dans les premières semaines ou les
premiers mois de leur entrée en première année.
L’apprenti lecteur Ce stade se caractérise par la découverte du principe
. .
.. alphabétique. L’enfant peut lire des mots nouveaux et(milieu de la premiere .
, comprendre des textes simples. Ses habiletes sont en voie
annee) d’acquisition. Il ne vérifie pas toujours ses hypothèses.
L’enfant a une bonne maîtrise du code et est capable de lire de
Le lecteur débutant façon autonome des textes nouveaux. Sa lecture est plus ou
(fin de la première année) moins hésitante, car il ne reconnaît pas encore rapidement tous
les mots qu’il rencontre.
Possédant un répertoire étendu de mots qu’il peut reconnaître
Le lecteur en transition instantanément, l’enfant a de moins en moins besoin de
(fin du premier cycle: décoder les mots qu’il rencontre. Certains enfants peuvent lire
deuxième année; début du de façon courante mais ne se préoccupent pas du sens, car ils
deuxième cycle: troisième n’ont pas assimilé les stratégies de compréhension. S’ils en
année) restent là, ces lecteurs seront de bons « décodeurs » mais de
piètres « compreneurs ».
Ayant acquis certaines stratégies de compréhension, l’enfant
L’apprenti stratège doit maîtriser d’autres stratégies sans lesquelles la
(fin du deuxième cycle: compréhension du texte est difficile, voire impossible. Si cela
quatrième année) n’est pas acquis, l’enfant sera limité dans les types de textes
ainsi que dans les tâches accessibles.
Le lecteur confirmé Le lecteur affine ses stratégies de compréhension et en adopte
.
., de plus complexes. Il perfectionne son habileté à construire une(fin du troisieme cycle: . .
. .,
representation claire du texte, a gerer les obstacles qu il
sixieme annee)
rencontre lors de ses lectures et a reagir au texte.
Source: Giasson, J. (2003). La lecture de la théorie à la pratique. Boucherville:
Gaétan Morin Editeur, ire éd. 1995.
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Compétences en lecture selon 1 ‘âge de 1 ‘enfant
La lecture orale est plus lente que la lecture silencieuse. Lorsque la lecture estfluide,
on peut dire à l’enfant qu ‘il n ‘est pius obligé de lire avec son doigt.
Âge Compétences
. Comprend qu’il lit.
. Fait de la lecture silencieuse pour prêter vie au texte.
. Écoute un adulte ou un enfant plus âgé lui faire de la lecture
à voix haute afin de le préparer à une lecture expressive de
Vers 6-7 ans qualité.
. Est capable de lire dans des situations fonctionnelles (pour
connaître quelque chose ou une consigne quelconque).
. Lit à partir de supports médiatiques variés (livre, ordinateur,
journal, revue, dictionnaires, etc.)
. Comprend ce qu’il lit (résume, donne des renseignements,
retrouve et identifie des personnages, etc.).
. Sait lire oralement. Comprend tout en lisant et lit avec
Vers 7-8-9 ans intonation un texte (narratif, informatif, poétique).
. Sait utiliser une bibliothèque ou un centre de
documentation.
. Aime lire.
. Est un lecteur « compreneur ». Accède à une compréhension
fine (enchaînement chronologique, logique, jeu des
pronoms, ponctuation).
. Est un lecteur polyvalent.
. Est flexible, modulable. Adopte le mode de lecture quiVers 10-1 1-12 ans . .
convient a la situation.
. Est un lecteur usager. Sait choisir un livre dans une
bibliothèque ou une librairie.
. Est un lecteur amateur. Aime lire et connaît les plaisirs que
procure la lecture.
Source Nicole Girard, CP, commission scolaire des Trois-Lacs.
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Dix se rets pour. aider les enfants
a decouvrzr le bonheur de lire
La vâe1 c’est lus compliqué qu’une recette de cuisine. Et
les livres sont comme la vie, J[ n’y a p$is de recette inintele
pour être lÏCflft. li n’y en n pis non plus pour Connaitre
on transmettre Le linheur de lire. Mais, LCL1L CCI1U1tC On
peut difficilement réussir un g1çeatr Ou chocolat sans farine,
cacio ou levure Chi4Iiit1L1C [ hLit, itir donrwr k ft5fe çlç
lire i de-s en(ants, réunir clt.ekju%s ingrédients impori:lnt&.
\/okh donc. quelques conseils tout simples poi mieux
atCozupigrwr un mi pLtrskurs enfluits au pays tics livres.
I Lisez devant eux. Des livres, n’importe lesquels,
Sotfrnitsyne ou le dernier Guide dc i’asao. Les
ent.ints ont enonnénient plus de chance dc ?épa—
fouir tontine lecteur si les adultes autour d’eux
lisent et qu’ils y prennent plaisir.
2L Lire riest pas une jitnirton c’est un privUiige.
Prouvez-le! À. évitci- r .‘:Tu es tannnt, va 1kw dans
ta chatûbre. Utilisez plutôt 1u lecture comnie
técoinelise. Les enfants veulent toujours reIousser
l’hetite du dodo. Accanle-[eur quelques minutes
de sursis pour lire ou grignoter des images Lraii
quiE[cinent au lit, Les enfints comprendront vite
que tire est une faveuc et un plaisir.
3- Mettez de ta vie dans les histoires que vous tatou—
tez. Pas ljsoln d’être comédien pour lire avec
CXf)1CS5jQfl. C’est parfois un IU gênant au début
auads tant pi Plongez dans l’histoire I Transrorptwz
votre voix ic.1S des dintc,ues chtzgez de ton pour
dire la joie, la peur, l’exciraiion,,
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4- Raconrer me hitoire â. un enfant, ce ui1 exp’d.’
rience mirne comp1i.ce cha[euru1 préCicLLc
Chtissez. un lieu grbLe. prn le tcmps dc ber
vivre e moment.. Et pi qun livre
ccsr p[u quunc hi.5tou’e: c’e-t un Lieu, dc
or’u erLre un aduke er un ou ptusieurs fançs.
Profiz’en. o1lez-vou,, dite’vous des mors
5- Fr&1uentcz scuvei une bibliothèque publique.
Laissez les enfants parcourir les ryôn fouiner,
ccp]oer.. Proite des Lc du tcchn[cien en
documentation ou du bibiioth&aite.,’ ils Oic là
pour vous aider taire des choix Si Pilbum que
vous cherchiez .a dj &é emprunté1. rész-le
pom La pto.hainc fois. S un. de vos [ivres coups de
cXIur nrest pas au fkhkr,, dites-le
Rcontcz iorgtnp des histoire.. Trop Ou1rent les
ad.uke abandonnent ceute belle habitude d
qu1un enfant apprenc
. d&.hiffrcr des mors.
en laissant l’enfant lire seul ccrr.aéns l.vres ne lui
retirez ps e privilège de se faite raconter des
histokres. Pourciui ne pa lire à tour de rIe
—
chacun une ligne, un prgraphc ou une page
— ds
a’bums rnis auss:t de courts romans.
7, Faites COmtne sï les 1ives taient des papiers
mouchoLrs Ls par.ent en ôrit toujours dans leur
poch les profs sur le coin du pupire, au ci où un
enfan en aurft besoin Ptueurs lburns existent
en petit fàrmar c:r rn3rne en fbrmat min Lature (6 x 8
cm) Aycz-cn tcajcur un sous [a rniin Les eniant
d&ouvrion.t ah-us.i quavec ir on ne1.ennuicjariais1 trrne dans 1 salle d’attente du deni re, er.
au supermrd ou à la station de métro
223
8. Certains livres procurent d’extraordinaires bonheurs,
d’autres fournissent simplement un divertissement
et d’autres encore sont franchement pourris. Laissez
les enfants exprimer leur opinion. C’est rassurant de
sentir qu’on a le droit de ne pas aimer un livre.
9. Acceptez les coups de coeur des enfants sans les
dénigrer même s’ils ne vous enchantent pas. Ne
soyez jamais méprisant. Consolez-vous : ma fille
adorait les albums de Waft Disney que je critiquais
sévèrement et ses contes préférés étaient dun
sexisme époustouflant. À trop vouloir créer des
lecteurs à notre irnge on fabrique des non-lecteurs.
10. Dès la maternelle et parfois même en prémater
nelle, les enfants sont fascinés par le monde de
l’édition. Ils prennent facilement goût à un auteur,
un illustrateur, une série ou une collection. Initiez-
les au monde du livre: qu’est-ce qu’un auteur, un
illustrateur, un éditeur... Les livres racontent une
histoire et, de plus, ils nous livrent une foule de
renseignements. Observez bien les premières
pages : De quel pays vient ce livre ? Quand a-c-il été
publié la première fois? Démystifier, c’est toujours
un peu apprivoiser...
Source : Demers, D. (1995). La bibliothèque des enfants. Des trésors pour les O à
9 ans. Boucherville : éditions Québec/Amérique inc.
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OEUVRES LITTÉRAIRES AUTOUR DE THÈMES ET DE G ENRES
SUGGESTIONS DE LIVRES
POÉSIE
Plaisirs d’hiver (PARÉ, Roger, La courte échelle, Album)
Elvis fait des acrobaties (PARÉ, Roger, La courte échelle, Album)
Elvis présente sa famille (PARE, Roger, La courte échelle, Album)
Plaisirs de musique (PARÉ, Roger, La courte échelle, Album)
LIVRES SPÉCIAUX
Nuit d’orage (LEMIEUX, Michèle, Seuil, Album)
Les yeux noirs (TIBO, Gilles, Soulières, Premier Roman)
Madame Misère (GRAVEL, François, Les 400 Coups, Album)
L’IMAGINAIRE
Les Fantaisies de l’oncle Henri (FROISSART, Bénédicte, Annick Press, Album)
La chaise bleue (BOUJON, Claude, L’École des loisirs, Album)
LAMER
Arc-en-ciel fait la paix (PFTSTER, Marcus, Nord-Sud, Album)
Dis-moi (ANGELI, May, du Sorbier, Album)
Un rêveur qui aimait la mer et les poissons dorés (CROTEAU, Marie-Danielle, La courte échelle, Album)
Amos et Bons (STEIO, William, Gallimard, Premier Roman)
La grande aventure d’un petit mouton noir (CROTEAU, Marie-Danielle, Dominique et compagnie, Album)
DES CONTES TRANSFORMÉS
La chèvre de monsieur Potvin (DELAUNOIS, Angèle, Soulières, Conte dérouté)
Grattelle au bois mordant (DUBE, Jasmine, La courte échelle, Conte dérouté)
Le petit homme de fromage et autres contes trop faits (SCIESZKA, Jon, Seuil jeunesse, Conte dérouté)
La montagne aux trois questions (TANAKA, Béatrice, Albin-michel ,Conte)
Nouveaux contes du chat gris (DAVIDTS, Jean-Pierre, Boréal, Conte)
UN STYLE BIEN SPÉCIAL V
Le dé-mariage (COLE, Babette, Seuil, Album)
Raides morts (COLE, Babette, Seuil, Album)
La gratouillette (VILLENEUVE, Anne, Les 400 coups, Album)
INTERTEXTUALITÉ ET BONNES MANIÈRES
Douze bonnes manières pour devenir Roi ou Reine (FACHAN, Zoé, Magnard, Album)
SORTS ET SORCIÈRES
Le balai magique (VAN ALLSBURG, Chris, L’École des loisirs, Album)
Le lit à grimaces (TONDREAU LEVERT, Louise, Les 400 coups, Album)
Malvina (LECAYE, Olga, L’École des loisirs, Album)
La sorcière des Cantines (CRAIPEAU, Jean-Loup, Père Castor Flammarion, Premier Roman)
OURS ET OURSONS
L’ours qui voulait lire (ALESSANDRINI, Jean, Gauthier Languereau, Album)
L’ombre de l’ours (LECAYE, Olga, L’École des loisirs, Album)
Otto (UNGERER, Tomi, L’École des loisirs, Album)
Enfin tranquille! (D’ALLANCÉ, Mireille, L’Ecole des loisirs, Album)
L’ourson qui voulait une Juliette (DUBE, Jasmine, La courte échelle, Album)
Provenance: Congrès de I’A.Q.E.P,, 28novembre2002
Formation oeuvres littéraires, janv.03
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L’iMAGINATION AU POUVOIR
Marcel le rêveur (BROWNE, Anthony, Kaleidoscope, Album)
Max et les maximonstres (SENDAK, Maurice, L’Ecole des loisirs, Album)
Monsieur Grognon (FRANQUIN, Gérard, Milan, Album)
PLUSIEURS LIVRES DANS UN
Ma vallée (PONTI, Claude, L’École des loisirs, Album)
À PARTIR DES GRANDS PEINTRES
Le cheval flamme (FLEUTIAUX, Pierrette, Éditions de la réunion, Docu-récit)
Un héros pour Hildegarde (BROUiLLET, Chrystine, Musée du Québec, Album)
Le voyage d’Olivier (BROUILLET, Chrystine, Musée du Québec, Album)
CONTES CLASSIQUES
Mille-Fourrures (GRIMM, Wilhelm, Nord-Sud, Conte)
Sindbad et les géants (ZEMAN, Ludmila, Livres Toundra, Conte)
Les habits neufs de l’empereur (ANDERSEN, Hans, Griind, Conte)
COMPTINES
100 Comptines (MAJOR, Henriette, Fides, Comptines)
Racomptines (GAGNON, Céline, Modulo, Comptines)
Poésies, comptines et chansons pour moi (KNIFFKE, Sophie, Gallimard, Comptines)
CONTES BIEN DIFFÉRENTS
C’est pas juste (JOL1N, Dominique et compagnie, Modulo, Album)
Attends une minute (JOLIN, Dominique et compagnie, Les 400 Coups, Album)
Dents d’acier (BOUJON, Claude, L’Ecole des loisirs, Album)
Edmond et Amandine (DUCHESNE, Christiane, Dominique et compagnie, Album)
DES LOUPS
La petite fille qui détestait l’heure du dodo (HÉBERT, Marie-Francine, La courte échelle, Album)
Un loup dans la nuit bleue (NORAC, CarI, L’École des loisirs, Album)
Le meneur de loups (SE1GNOLLE, Claude, Epigones, Conte)
L’AILLEURS
Un rêve pour toutes les nuits (BRESNER, Lisa, Actes Sud junior, Album)
Enfants du Nord (FREY, Katherine Stenger, du Noroît, Album)
CONTES À STRUCTURES SPÉCIALES
Pourrais-tu arrêter Joséphine? (POULIN, Stéphane, Livres Toundra, Album)
Peux-tu atttraper Joséphine? (POUL1N, Stéphane, Livres Toundra, Album)
Un chat est un chat (SOLOTAREFF, Grégoire, L’École des loisirs, Album)
STRUCTURES SPÉCIALES
Une journée avec Jérémie et Mme Wing (JENNrNGS, Sharon, Annick Press, Album)
Dormez-bien Mme Wing ( JENNTNGS, Sharon, Annick Press, Album)
C’est la nuit. drôles de bruits (BRIERE, Paule, Les 400 coups, Album)
Il en manque toujours un! (ALESSANDRINI, Jean, Grasset Jeunesse, Album)
STRUCTURES SPÉCIALES
Jérémie et Mme Wing (JENNINGS, Sharon, Annick Press, Album)
Pas de bananes pour une girafe (PAHNEAU, Lucie, Dominique et compagnie, Album)
Pas de taches pour une girafe (PAPINEAU, Lucie, Dominique et compagnie, Album
Provenance Congrès de I’A.Q.E.P., 28 novembre 2002
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PROVERBES
Proverbes et animaux #l (Collectif, Modulo jeunesse. Album)
Proverbes et animaux #2 (Collectif, Modulo jeunesse, Album)
MARIE-LOUISE GAY
Stella, étoile de mer (GAY, Marie-Louise, Dorninique et compagnie, Album)
Mademoiselle Lune (GAY, Marie-Louise, Héritage, Album)
DES CONTES SPÉCIAUX
Bravo, Zan Angelo (DALY, Niki, Gautier Languereau, Album)
Le baiser maléfique (SOULIERE, Robert, Les 400 coups, Mythe et légende)
La jeune fille plus Sage que le juge (COJAN-NEGULESO, Albin-michel, Conte)
LAPINS
Fenouil, on n’est plus copains! (WENINGER, Brigitte, Nord-Sud, Album)
Fenouil, reviens! (WENINGER, Brigitte, Nord-Sud, Album)
CROCODILES
Peut-on faire confiance à un crocodile affamé? (LÉVY, Didier, Albin-michel, Album)
Snif! (PITTAU et GERVAIS, Seuil, Album)
I)OMINTQUE DEM ERS ET MADEMOISELLE C.
Une bien curieuse factrice (DEMERS, Dominique, Québec Amérique, Roman d’aventure)
La nouvelle maîtresse (DEMERS, Dominique, Québec Amérique, Roman Fantaisiste)
La mystérieuse bibliothécaire (DEMERS, Dominique, Québec Amérique, Roman Fantaisiste)
TOTO ET COMPAGNIE
Valentine picotée (DEMERS, Dominique, Québec Amérique, Premier Roman)
Toto la brute (DEMERS, Dominique, Québec Amérique, Premier Roman)
Léon le maigrichon (DEMERS, Dominique, Québec Amérique, Premier Roman)
Roméo Lebeau (DEMERS, Dominique, Québec Amérique, Premier Roman)
Marie la chipie (DEMERS, Dominique, Québec Amérique, Premier Roman)
ZUNIK
Zunik dans le rendez-vous #9 (GAUTHIER, Bertrand, La courte échelle, Album)
Zunik dans le dragon # 8 (GAUTHIER, Bertrand, La courte échelle, Album)
Zunik dans le spectacle # 7 (GAUTI-IIER, Bertrand, La courte échelle, Album)
Zunik le chouchou # 3 (GAUTHJER, Bertrand, La courte échelle, Album)
Zunik dans le championnat # 2 (GAUTHIER, Bertrand, La courte échelle, Album)
Provenance Congrès de I’A.Q.EP., 28 novembre 2002
Formation oeuvres littéraires, janv.03
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Autres suggestions de collections
• La série Toupie dans la collection Chatouille de Dominique et compagnie
• La collection Binou des éditions Dominique et compagnie
• La collection Comme 3 pommes aux éditions Les 400 coups
• La collection Folio benjamin des éditions Gallimard jeunesse
• La collection Pastel de lutin poche des loisirs des éditions L’école des loisirs
• La collection Souriceau aux éditions CEC
• La collection Bravissimots aux éditions HRW
• La série rouge de la collection Rat de bibliothèque aux éditions ERPI
• Les éditions Banjo
• La collection À pas de loup, niveau 1 de Dominique et compagnie
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Albums présentés en classe
(présentation matérielle, genres, récit, rapport texte — illustrations, contenu)
Ahlberg, Janet et Allan, Le gentil facteur ou lettres à des gens célèbres, Paris, ,4lbin Michel Jeunesse, 1994 (1986),
[30 p.] Traduit de l’anglais par Claude Lauriot Prévost
Andersen, Hans Christian (adaptation de Lione! Monéger), il!. de Ludek Manasek, Le vilain petit canard, Paris,
Grûnd, 1998, 50p.
,4nfousse, Gi)iette, iii. de l’auteure: votr la série Les aventures de JIji et Pichou, La courte échelle, 1976-
Baker, Barrie, ill. de Stéphane Jorisch, Le Village aux Infinis Sourires et autres histoires, Montréal, Les 400 coups,
Les grands albums, 2000, 47p. Traduit par liichèle tiarineau
Barrett, Jud III. de Ron Barrett, Il ne faut pas habiller les animaux, Pans, L ‘école des loisirs, 1971, [32 p.]
Barton, Byron (adaptation), III. de l’auteur, Les trois ours, Paris, L ‘école des loisirs, 1997, [36 p.] Traduit par Isabel
Reinharez
Beaudin, Isabelle, iII. de l’auteure, Abécédaire de Antonio à Zéphi.rIn, Montréal, Les 400 coups, cou. Les petits
albums, 1998, [32 p,]
Bertrand, Frédérique, iII. de l’auteure, Les petits héritages, Éditions du Rouergue, 1999, [32 p.]
Bichonnier, Henriette, III. de Pei Le monstre poilu, Pari’s GallimardJeunesse, col!. Folio Benjamin, 1982, [38 p.]
Bielinsky, Claudia, Site veux!. Casterman, série Uki;. 2000,[44 p.] (Quest-ce que tu aimes?, Comment ça va?)
Blake, ion, iIi d4xel Scheffler, 7jJQgrands-pieds. Paris, autrement Jeunesse, 1999, [30 p,] Traduit de l’anglais
(réédition de Pourquoi mes pieds sont-ils si grands?)
Bletton, Marie, inspiré d’une oeuvre de Paul-Én?lle Borduas, Le Petit Canoê, Montréal, Les 400 coups, ccli. Petites
histoires de l’art, 2001, [32 P.]
Bloom, Becky, iII. de Pascal 8ie4. Le loup conteur, Namur, t’IUade, 2000, [32 p.] Traduction de Laurence
Bourguiinon
Bramt Eli’sabeth, III. de PhJlipe Bertrand, Les petitsgrfpjis Paris, Seuil Jeunesse, 1995, [72 p.]
8ram Ellsabeth, iII. de Chn’stophe Blai’n, Les deux arbres, Tourna Casterman, cou. Courant d’air, 1997, [29 p.]
Brett, Jan (adaptation), III. de luteure, Boude d’Or et les trois ours, Paris, Gautier-Languereau, 1995, 40 p.
Brott, Ardyth, III. de Michael Martchenko, Olivier ne sait pas, fiontréal, La courte échelle, cdl. Drôles dh/stoires,
1995(1990), [24 p,] Traduit de l’anglais par Raymonde Longval
Brouillet, Chîystine, tableaux de Jean Dallaire, Le voyage d’Olivier, Québec, Musée du Québec, 2000, 40p. (Sonia
Sarfat,; oeuvres d4lfred Pellan, Le cueilleur dliistoires)
Brousseau, Linda, III. de Claire Ma,qné, Coups durs pour une sorcière, Montréal. Pierre Tisseyre, Col!. Coccinelle,
1991, [24 p.] (j,gpéce de Nolle)
Brown, Ruth, Une histoire sombre.. très sombre, Paris, Gallùnardieunesse,[s. d.], [29 p.] Traduit de lnglais
Brown, Ruth, III. de l’auteure, Une histoire... à vous mettre la tête à l’envers pour la joie de lire les curieuse
aventures d’une chenille gourmande, Paris, Gallimard Jeunesse, 1982, [27 p.] Traduit de l’anglais par Catherine
Denis
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Varley, Susan, iII. de l’auteur, Au revoir BIairea Paris, G’aflimard Jeunesse, 1984, [26 p,] Traduit de l’anglais par
Marie-Raymond Farré
Vian, Bons, iii. de Lionel Le Néouanic, J]poisson d’avril, Genève, Rue du monde, colt Petits géants, [21 p,]
Villeneuve, Amie, L ‘écharpe rouge, Montréal, Les 400 coups, 1999, [36p.]
Weitte, Monika, il!. dÉric Battut, Pourquoi le oetit éléphant rose devint triste et comment il retrouva le soun’re.
Paris, Bilboquet, 1999, [27p.]
W/esmùller, Dieter, iii. de l’auteur, Naurice et les virates, Paris, Pasrtel/L ‘école des loisirs, [36 p.]
Young, Ed, il?. de l’auteur, 7 souris dans le noir, Toulouse, Milan, 1995, [48 p.]
Young, Ed, il?. de l’auteur, Lon P0 Pc, Paris, F!ammarion, colt Père Castor, 1995, [31 p.] Traduit par Rose-Marie
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Zeman, Ludmila, III. de I’auteure, Le roi GilgamÉb Montréal, Livres Toundra/Grandir, 1992, [28 p.] (La revanche
d7shtar, La dernière quête de Giloamesh)
Source : note de cours DESS, Université de Sherbrooke, Hiver 2002.
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Exemples d’activités à faire avec son enfant à partir d’un album
de la collection Raton Laveur des Editions Banjo
(www. editionsbanj o. ca,)
Éditions Banjo
COLLECTION: Le Raton Laveur
TEXTE : Pierrette Dubé
Âge: 3 à 8 ans
ISBN 2-920660-22-5
Prix : 7,95 $
Prix d’excellence Livrélus 1993
Finaliste du Prix Alvine-Bélisle 1993
ILLUSTRATIONS : Dominique John
24 pages couleur
Finaliste au Pahnarès de la Livromagie 1993
Marie-Soleil Lamontagne-Lafleur a un bien joli nom. Le problème, c’est qu’il est un
peu long. Il n’y a jamais assez de place sur la feuille de papier pour l’écrire en entier...
Pauvre Marie-Soleil ! Heureusement, avec le temps, tout finit par s’arranger.
Thèmes: Nom composé, estime de soi, moqueries, relation garçon-fille, rimes,
généalogie.
«Une histoire drôle et bien d’actualité! »
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Communication-Jeunesse «Le texte danse sur chaque page, délicieusement rimé et
parfaitement fignolé [...]. La fin est exquise et le tout un petit bijou. »Chôtelaine
• Exploiter l’information
• Pratiquer des méthodes de travail efficaces
• Exploiter les technologies de l’information et de la communication
• Développer son identité personnelle
• Coopérer
• Communiquer de façon appropriée
• Mener à terme une activité ou un proj et
• Vision du monde
• Besoin de réalisation de soi
• Besoin d’actualisation de soi
• Relations harmonieuses avec les pairs
• Orientation et entrepreneuriat
• Conscience de soi
• Stratégies liées à un projet
• Développement socio-relationnel
• Valorisation de la différence et de la diversité
• Vivre-ensemble et citoyenneté
• Liens d’interdépendance entre les personnes et les peuples
Le grand recensement!
• Faire une enquête pour trouver le prénom le plus populaire.
• Relever tous les prénoms des enfants de l’école, de la garderie ou du quartier.
• Se placer en équipe pour élaborer un projet à partir des informations
recueillies.
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Suggestions: Histogramme, abécédaire des prénoms, cartes d’identité, photos,
parade, etc.
Variante
Utiliser le même procédé pour faire une enquête à partir des noms de famille. On peut
même élargir l’activité en
ouvrant sur le milieu : sa ville, son village, sa région...
Généalogie
• Faire une recherche pour connaître l’origine de son prénom et de son nom de
famille (Internet, bibliothèque, parents).
• Présenter ses origines (histoire, photos, arbre généalogique, etc.).
De nouveaux personnages
• Écrire les prénoms et les noms des personnages de l’album sur des cartons
distincts.
• Les classer selon leur catégorie (noms / prénoms) et s’amuser à en tirer deux
ou trois au hasard pour créer de nouveaux noms.
• Inventer une histoire avec ces nouveaux personnages.
Variante
Ajouter les prénoms et les noms des camarades de la classe ou de la garderie.
Je suis « MOI»
• Dessiner un sigle ou un logo à partir de ses initiales.
• Fabriquer un macaron illustrant ce logo.
• Fabriquer sa carte d’identité, y ajouter ses caractéristiques personnelles.
• Fabriquer des armoiries ou une affiche illustrant ses caractéristiques, ses goûts,
ses intérêts.
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Frappe... frappe... saute... saute
• Frapper dans ses mains ou sauter sur un pied en disant le prénom de chaque
enfant, un claquement ou un saut pour chacune des syllabes.
Une chanson, mon mignon!
• Composer une chanson en rimes en utilisant le plus de prénoms possible.
Le nom le plus long du monde...
• Écrire les noms des camarades à l’ordinateur et s’amuser à comparer la
longueur des noms, les placer en ordre croissant ou décroissant.
Variante
Se placer en ordre croissant ou décroissant de grandeur et comparer avec l’ordre
croissant des noms.
Abécédaire coup de coeur
• Fabriquer un album en forme de coeur. (Au choix: dessin, poésie, comptine,
rime.)
• Ajouter une page par ami ou amie de coeur.
• Placer les pages dans l’ordre alphabétique.
Variante
Faire l’abécédaire de tous les enfants de la classe.
Mes amis de coeur
• Composer une image en écrivant dans des coeurs le nom de ses amis.
Conception des activités : Sylvie Fournier
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Exemple d’activités à faire avec son enfant à partir d’un album
de la collection A pas de loup des éditions Dominigue et
compagnie (www.dominigueetcompagnie.com)
Circuit d’activités Bambou à la plage
Liste des activités
• Activité 1
• Activité 2
• Activité 3
• Activité 4
• Activité 5
• Activité 6
• Activité 7
• Activité 8
• Activité 9
• Activité 10
• Activité 11
• Activité 12
• Activité 13
• Activité 14
• Activité 15
Deviens graphiste
À la recherche des mots perdus
Révélation loufoque
Jeu de piste
Cherche l’intrus
Imagine et dessine
As-tu le sens de l’observation?
1001 expressions
Carré magique
Combien y en a-t-il?
Deux par deux
Quel désordre!
Joue au détective
Note tes exploits
Complète l’histoire
• Activité 16 En résumé
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ACTIVITÉ 1— DEVIENS GRAPHISTE
Observe bien la première de couverture de l’album Bambou à la plage. Tu peux y lire
0,
le titre du livre, le nom de l’auteure, celui de l’illustratrice, le nom de la collections’
et le niveau de lecture. Découpe les différents éléments d’information. Amuse-toi à
les replacer au bon endroit.
ACTIVITÉ 2— À LA RECHERCHE DES MOTS PERDUS
Voici un texte qui te permettra de connaître l’auteure de cette histoire, Lucie
Papineau. Mais, par rapport à l’original, certains mots ont disparu. Ils se trouvent à la
suite de l’encadré mais... dans le désordre. Découpe les mots et colle-les dans le texte
au bon endroit. Pour t’aider à les replacer, visite l’onglet Auteurs de la rubrique Nos
créateurs du site Internet de Dominique et compagnie, et clique sur le nom de Lucie
Papineau.
ACTIVITÉ 3— RÉVÉLATION LOUFOQUE
Voici une confidence de Dominique John, l’illustratrice de Bambou à la plage. Pour
t’aider à savoir laquelle des trois révélations suivantes est vraie et pour découvrir les
autres titres qu’elle a illustrés, visite l’onglet illustrateurs de la rubrique Nos créateurs
du site Internet de Dominique et compagnie, et clique sur le nom Dominique John.
• Que souhaite dire Dominique à ses lecteurs?
• Que ce n’est pas grave de ne manger que des biscuits!
• Que ce n’est pas grave de ne pas aimer le brocoli!
• Que ce n’est pas grave de ne pas savoir faire cuire des spaghetti!
• Clique sur la réponse que tu as choisie pour voir si c’est la bonne.
ACTIVITÉ 4— JEU DE PISTE
Prends ton album, observe bien les illustrations et choisis les mots qui conviennent
pour compléter les phrases suivantes:
a) Pour partir en voyage, Jeanne et sa famille ont choisi de...
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• voyager en autobus
• faire de l’auto-stop
• prendre leurs vélos
b) Pour gagner la course, Bambou s’est agrippé d’un serpent de mer.
• au casque de bain
• aux cheveux
• aux oreilles
c) Le pélican a attrapé le fond de culotte de Bambou avec...
• son bec
• son hameçon
• son râteau
ACTIVITÉ 5— CHERCHE L’INTRUS
Peux-tu reconnaître le style d’illustration de Dominique John? Parmi les titres
suivants, une seule couverture a été dessinée par elle. Peux-tu deviner laquelle? Pour
découvrir si tu as la bonne réponse, clique sur la couverture que tu as choisie.
ACTIVITÉ 6— IMAGINE ET DESSINE
Une étrange fillette a attrapé Bambou entre ses doigts. Qui est-elle? Où habite-t-elle?
Au fond de la mer, peut-être? Inspire-toi de l’illustration des pages 20 et 21 pour
imaginer cet endroit. Dans la case vide, fais un dessin qui représente la maison de
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cette étrange fillette. Tu peux envoyer ton dessin à Dominique, l’illustratrice de
Bambou à la plage, à l’adresse suivante:
AIS Dominique John
Dominique et compagnie
300, rue Arran
Saint-Lambert (Québec) J4R 1K5
Ton dessin se retrouvera peut-être sur le panneau d’affichage du site Internet de
Dominique et compagnie!
ACTIVITÉ 7— AS-TU LE SENS DE L’OBSERVATION?
Les illustrations de Dominique John sont drôles et très colorées. Elles apportent
beaucoup de détails amusants au texte de Lucie en plus de fournir des informations
qui ne sont pas mentionnées dans le texte. Trouve les réponses aux questions
suivantes dans les images qui accompagnent le texte.
a) Quel temps fait-il le jour où Jeanne et sa famille partent en voyage?
b) Qu’est-ce qui sert de glissade à Jeanne?
c) Pourquoi l’étrange fillette et le pélican comparent-ils Bambou à une crevette
d) Avec quoi le papa de Jeanne a-t-il fabriqué un bateau pour Bambou?
e) Le début et la fin de cette histoire ont quelque chose en commun. Qu’est-ce que
c’est?
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ACTIVITÉ 8—1001 EXPRESSIONS
Connais-tu la signification des expressions suivantes?
• Avancer à pas de loup
• Entre chien et loup
• Avoir une faim de loup
• Se jeter dans la gueule du loup
• Marcher à la queue leu leu
• Sais-tu d’où vient l’expression « Marcher à la queue leu leu »?
ACTIVITÉ 9— CARRÉ MAGIQUE
En lisant de gauche à droite, de droite à gauchè, de haut en bas, de bas en haut ou en
diagonale, combien de fois reconnais-tu le mot « Bambou » dans la grille? Tu peux
entourer les lettres pour t’aider à trouver la réponse.
ACTIVITÉ 10— COMBIEN Y EN A-T-IL?
Dans le texte de l’album, combien de fois as-tu lu le mot « Bambou »?
ACTIVITÉ 11— DEUX PAR DEUX
Associe chacun des cris de surprise de Bambou à ce qu’il découvre pour la première
fois.
ACTIVITÉ 12— QUEL DÉSORDRE!
Remets dans l’ordre chacune des actions suivantes
• Bambou tombe.
• Bambou attrape un gros papillon rose.
• Bambou est soulevé dans les airs.
• Bambou tire, et tire...
• L’île attrape Bambou.
• Bambou fait le tour du palmier.
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ACTIVITÉ 13— JOUE AU DÉTECTIVE
Prends ton album et trouve les réponses aux questions en lisant le texte de l’histoire.
a) Le bateau de Bambou et ballotté comme...
• un bouchon
• une bouteille
• une bouée
b) Bambou entre dans la course et gagne...
• l’étoile de bronze
• l’étoile d’argent
• l’étoile d’or
c) Combien de temps Jeanne est-elle restée sous l’eau?
• 7 secondes
• 17 secondes
• 27 secondes
d) Le pélican déteste les crevettes trop cuites.
• Vrai
• Faux
ACTIVITÉ 14— NOTE TES EXPLOITS
Comme Jeaime, tu es peut-être capable, toi aussi, de rester plusieurs secondes sous
l’eau. Ou alors, tu bats peut-être des records au lancer du poids, à la course, au saut en
longueur... Utilise la fiche suivante pour inscrire tes exploits et enregistrer tes
progrès, au fil des jours et des semaines.
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ACTIVITÉ 15— COMPLÈTE L’HISTOIRE
À la page 14 de l’album, Dominique John a choisi de dessiner plusieurs petites
vignettes pour accompagner le texte de Lucie Papineau. En-dessous de chacune des
vignettes, écris une phrase qui explique ce qui arrive à Bambou tandis que son petit
bateau est ballotté dans les vagues. Si tu le désires, tu peux envoyer ton texte à Lucie
qui sera ravie de te lire. Voici l’adresse
AIS Lucie Papineau
Dominique et compagnie
300, rue Aran
Saint-Lambert (Québec) J4R 1K5
ACTIVITÉ 16— EN RÉSUMÉ...
Maintenant que tu as lu toute cette histoire, essaie de la résumer dans tes propres
mots. Compare ton résumé avec celui de la 4e de couverture.
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Les droits imprescriptibles du lecteur
1. Le droit de ne pas lire.
2. Le droit de sauter des pages.
3. Le droit de ne pas finir son livre.
4. Le droit de relire.
5. Le droit de lire n’importe quoi.
6. Le droit au bovarysme (maladie textuellement transmise).
7. Le droit de lire n’importe où.
8. Le droit de grappiller.
9. Le droit de lire à voix haute.
10. Le droit de nous taire.
1)iiiiI ‘i1ix
(onwne un roman
Daniel Pennac
Comme un roman
Gallimard
1992
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ANNEXE N
ORDRE DU JOUR DE LA RENCONTRE À CARACTÈRE
EXPÉRIENTIEL SUR L’APPRENTISSAGE DE LA LECTURE
(6 OCTOBRE 2005)
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Comment mon enfant apprend à lire
6 octobre 2005
« Je propose de rencontrer 1 ‘enfant là où il se trouve et non là où 1 ‘on voudrait qu ‘il
soit, encore moins là où l’on craint de se voir échouer »
Jacques Lévine, psychiatre
Intentions:
Sujet : L’apprentissage de la lecture en première année
But: Faire vivre aux parents des activités de lecture leur permettant de comprendre le
processus d’apprentissage que vit leur enfant afin d’évaluer l’impact sur la
coopération entre l’enseignant et le parent.
Objectifs
• Faire découvrir les stratégies de lecture
• Utiliser les stratégies de lecture
• Vivre des activités de lecture pour en comprendre sa complexité
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Animation:
1. Accueil
2. Présentation des personnes à cette rencontre:
Animatrice
Parents (répondre aux questions dans le journal de bord)
• Pourquoi je désirais participer à cette rencontre? Qu’est-ce qui m’a
motivé à faire ce choix?
• Quelles questions je me pose par rapport à ce sujet?
• Quels sont mes besoins?
• Quels sentiments j ‘éprouve avant d’entamer cet atelier?
3. Rencontre de parents à caractère expérientiel
Ce type de rencontre permet d’acquérir de nouvelles connaissances et de
nouvelles habiletés par le biais d’expériences et de réflexions.
4. Prise de conscience:
Visualisation
Réflexion et échanges (écriture dans le journal de bord):
• Avez-vous eu du plaisir à apprendre à lire?
• Était-ce une tâche facile ou au contraire une tâche exigeante, difficile?
• Vous sentiez-vous un lecteur compétent? Pourquoi?
• Pensez-vous que certaines personnes ou certaines choses vous ont été
utiles? Comment?
• Est-ce qu’on vous a lu des histoires au cours de votre enfance?
• Quelle était votre histoire préférée?
• Dans quel climat cette activité se déroulait-t-elle?
5. L’apprentissage de la lecture en première année:
Préparation à la lecture (titre, images, connaissances sur le sujet)
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Activité : Texte sans titre (importance du titre et de l’image)
Activité : Lettres cachées (connaissances) : extrait de Alice au pays des
merveilles
Pendant la lecture (stratégies de lecture)
Activité: Reconnaissance globale (indice idéographique: je reconnais le
mot)
Activité: Poème «Bredoulecheux» : structure de phrases (indice
syntaxique : je regarde autour du mot)
Activité: Lettres enlevées : connaissance des lettres qui donnent un sens au
mot (indice graphique: je découpe le mot en lettres et en
syllabes)
Activité : Expérience de lecture (utilisation de tous les indices)
6. Conclusion
Qu’est-ce quje retiens de la rencontre?
Avec quel sentiment je quitte la rencontre?
Remerciements
Évaluation de la rencontre
ANNEXE O
ORDRE DU JOUR DE LA RENCONTRE À CARACTÈRE
EXPÉRTENTIEL SUR L’APPRENTISSAGE DIFFÉRENTIÉ
(6 DÉCEMBRE 2005)
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La différenciation pour répondre
au besoin de mon enfant
6 décembre 2005
« Celui qui donne un poisson à quelqu ‘un qui afaim le nourrit pour un jour. Celui
qui lui enseigne à pêcher le nourrit pour toujours. »
Pproverbe chinois
Intentions:
Sujet : L’ apprentissage différencié
But: Faire connaître aux parents certains types de différenciation leur permettant de
comprendre le processus d’apprentissage de leur enfant afin d’évaluer l’impact
sur la coopération entre l’enseignant et le parent.
Objectifs:
• Connaître l’apprentissage différencié
• Découvrir son profil d’apprentissage
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Animation
1. Accueil
2. Présentation des personnes à cette rencontre:
2.1. Animatrice
2.2. Parents (répondre aux questions dans le journal de bord)
• Pourquoi je désirais participer à cette rencontre? Qu’est-ce qui m’a
motivé à faire ce choix?
• Quelles questions je me pose par rapport à ce sujet?
• Quels sont mes besoins?
• Quels sentiments j ‘éprouve avant d’entamer cet atelier?
3. Rencontre de parents à caractère expérientiel
Ce type de rencontre permet d’acquérir de nouvelles connaissances et de
nouvelles habiletés par le biais d’expériences et de réflexions
4. Prise de conscience:
4.1. Les masques
Faites un X sur l’émotion qui vous caractérise en ce moment.
Encerclez l’émotion que vous ressentez par rapport à cet atelier.
4.2. Égalité des chances (écriture dans le journal de bord):
Quel animal avez-vous choisi?
Comment vous sentez-vous à l’idée de grimper à l’arbre comme si vous
étiez cet animal?
5. La différenciation pour répondre au besoin de mon enfant
5.1. Définition de la différenciation
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Permettre aux enfants d’atteindre par des voies différentes des objectifs
communs et, ultimement, la réussite éducative.
5.2. Pourquoi différencier
Pour répondre:
• aux profils d’apprentissage (cognitif)
• aux intérêts et à la motivation à apprendre (affectif)
• à la maturité et aux acquis des élèves (connaissances antérieures)
5.3. Les profils d’apprentissage
Nous survolerons les profils suivants:
• perception de la réalité (quoi):
• visuel, auditif, kinesthésique (de La Garandrie)
• préférence cérébrale (Hermann)
• prédominance cérébrale (différences entre garçons et filles) (Lemery
et Sousa)
• traitement de la réalité (comment)
• simultané verbal et non verbal et séquentiel verbal et non verbal
(Flessas et Kaufman)
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5.3.1. Styles d’apprentissage
• auditif
• visuel
• kinesthésique
5.3.2. Traitement de l’information: simultané ou séquentiel
Processus simultané:
Certaines personnes ont besoin d’avoir tous les éléments devant elles
pour comprendre une tâche. Ces éléments d’information doivent, de
plus, être situés dans un contexte général afin qu’elles en saisissent le
sens.
Processus séquentiel:
D’autres personnes ont besoin de découper l’information en séquences
et la traiter étape par étape pour en comprendre le sens.
* Les deux processus sont en chacun de nous et travaillent
habituellement en complémentarité.
5.3.3. Préférence cérébrale (Hermann)
Méthode qui favorise la prise de conscience de son propre
fonctionnement et de celui des autres. Elle permet de lever les
blocages et d’instaurer un climat de tolérance et d’ouverture là où les
tensions et les incompréhensions se développent. Ces préférences ne
sont pas le reflet des compétences.
5.3.4. Prédominance cérébrale (Lemery et Sousa)
Le développement du cerveau se fait différemment selon si on est un
garçon ou une fille. Les garçons développeraient plus rapidement leur
hémisphère droit et les filles leur hémisphère gauche. Or l’hémisphère
gauche a la responsabilité exclusive du langage.
6. Conclusion
6.1. Qu’est-ce quje retiens de la rencontre?
6.2. Avec quel sentiment je quitte la rencontre?
6.3. Remerciements
6.4. Évaluation de la rencontre
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ANNEXE P
ORDRE DU JOUR DE LA RENCONTRE À CARACTÈRE
EXPÉRIENTIEL SUR L’ESTIME DE SOI (2 FÉVRIER 2006)
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L ‘estime de soi de mon enfant
2février2006
« En dépit des apprentissages passés, chacun peut apprendre à considérer qu ‘il a de
la valeur, avoir une haute estime de soi, avoir confiance en soi. Nous avons tous une
sagesse interne, nous avons tous deux hémisphères cérébraux. Nous avons un coeur.
Si nous pouvons accepter 1 ‘idée que nous avons la capacité d’envoyer des gens sur la
lune, nous pouvons accepter d’élever le sentiment que nous avons de notre propre
valeur. »
Virginia Satir
Intentions:
Sujet : L’estime de soi
But: Faire connaître aux parents le concept d’estime de soi afin d’évaluer l’impact
sur la coopération entre l’enseignant et le parent.
Objectifs:
• Connaître les composantes de l’estime de soi
• Évaluer son estime de soi
• Découvrir les attitudes parentales favorables au développement de l’estime de
soi de son enfant
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Animation:
1. Accueil
2. Présentation des personnes à cette rencontre:
2.1. Animatrice
2.2. Parents (répondre aux questions dans le journal de bord)
• Pourquoi je désirais participer à cette rencontre? Qu’est-ce qui m’a
motivé à faire ce choix?
• Quelles questions je me pose par rapport à ce sujet?
• Quels sont mes besoins?
• Quels sentiments j’éprouve avant d’entamer cet atelier?
3. Rencontre de parents à caractère expérientiel
Ce type de rencontre permet d’acquérir de nouvelles connaissances et de
nouvelles habiletés par le biais d’expériences et de réflexions personnelles.
4. Prise de conscience:
4.1. Les 20$
4.2. Voyager vers toi
5. L’estime de soi
5.1. Définition de l’estime de soi
5.2. Mieux connaître son histoire pour comprendre celle des autres
5.3. Estime de soi et affirmation de soi
5.4. Composantes de l’estime de l’estime de soi
5.4.1. Sentiment de sécurité
5.4.2. Sentiment d’identité
5.4.3. Sentiment d’appartenance
5.4.4. Sentiment de compétence
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5.5. Indicateurs d’une faible et d’une saine estime de soi
5.5.1. Suggestions pour améliorer son estime
5.5.2. Préalables pour gérer le stress
5.5.3. Les enfants apprennent par l’exemple
5.6. L’estime de soi de mon enfant
5.6.1. Attitudes parentales favorables et défavorables au développement
de l’estime de soi
5.6.2. Attitudes et habiletés des enfants qui ont une vision positive d’eux-
mêmes
5.6.3. Sentiment de sécurité chez l’enfant
5.6.3.1. Le stress chez mon enfant
5.6.3.2. Signes observables d’un sentiment de sécurité chez
l’enfant
5.6.3.3. Attitudes parentales favorisant un sentiment de sécurité
5.6.3.4. Auto-évaluation
5.6.4. Sentiment d’identité chez l’enfant
5.6.4.1. Du temps de qualité
5.6.4.2. Signes observables d’un sentiment d’identité chez
l’enfant
5.6.4.3. Attitudes parentales favorisant le sentiment d’identité
5.6.4.4. Auto-évaluation
5.6.5. Sentiment d’appartenance chez l’enfant
5.6.5.1. Signes observables d’un sentiment d’appartenance chez
l’enfant
5.6.5.2. Attitudes parentales favorisant le sentiment
d’ appartenance
5.6.5.3. Auto-évaluation
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5.6.6. Sentiment de compétence
5.6.6.1. La surprotection
5.6.6.2. Guider et soutenir l’enfant dans ses apprentissages
scolaires
5.6.6.3. La persévérance
5.6.6.4. Les signes observables d’un sentiment de compétence
chez l’enfant
5.6.6.5. Les attitudes parentales favorisant un sentiment de
compétence
5.6.6.6. Auto-évaluation
6. Conclusion
6.1. Qu’est-ce quje retiens de la rencontre?
6.2. Avec quel sentiment je quitte la rencontre?
6.3. Remerciements
6.4. Évaluation de la rencontre
On vieillit comme on a vécu. Si nous acceptons nos émotions et que nous les
exprimons de façon appropriée; si nous nous acceptons nous-mêmes totalement en
acceptant aussi notre chemin de vie; si nous nous aimons tel que nous sommes, avec
nos erreurs du passé et présentes, nos imperfections et nos manques, nos douleurs,
nos deuils et nosjoies, nousferons le travail de mise en ordre beaucoup pius
facilement. Nous serons également capables d’aimer les autres. Ainsi, nous
vie illerons dans les bonnes conditions et nous apprécierons la vie jusqu ‘au bout.
Josiane de Saint-Paul
ANNEXE Q
ORDRE DU JOUR DE LA RENCONTRE À CARACTÈRE
EXPÉRIENTIEL SUR LA LITTÉRATURE JEUNESSE
(11 MAI 2006)
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Comment exploiter la littérature Jeunesse
avec mon enfant
11mai2005
« Quandje m ‘étais évanoui dans la crypte, le vampire avait gravé son nom sur mon
bras avec les plumes qui lui servait de dents. Draculivre... Désormais, je lui
appartenais. J’étais devenu un buveur d’encre. Alors pour la premièrefois de ma vie,
je me suis réjoui d’avoir un papa libraire. »
Éric Sanvoisin
Le buveur d’encre
Intentions:
Sujet : L’exploitation de la littérature jeunesse chez les enfants de première année
But : Faire découvrir aux parents différentes collections de littérature jeunesse et leur
proposer des moyens de les exploiter avec leur enfant afin d’évaluer l’impact
sur la coopération entre l’enseignant et le parent.
Objectifs
• Faire découvrir certaines collections de littérature jeunesse
• Connaître certains moyens pour choisir un livre pour son enfant ou avec lui
• Proposer des outils d’exploitation pour la littérature jeunesse avec son enfant
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Animation
1. Accueil
2. Présentation des personnes à cette rencontre:
2.1. Animatrice
2.2. Parents (répondre aux questions dans le journal de bord)
• Pourquoi je désirais participer à cette rencontre? Qu’est-ce qui m’a
motivé à faire ce choix?
• Quelles questions je me pose par rapport à ce sujet?
• Quels sont mes besoins?
• Quels sentiments j’éprouve avant d’entamer cet atelier?
3. Rencontre de parents à caractère expérientiel
Ce type de rencontre permet d’acquérir de nouvelles connaissances et de
nouvelles habiletés par le biais d’expériences et de réflexions.
4. Prise de conscience:
4.1. Se faire lire une histoire
4.2. Réflexion et échanges (écriture dans le journal de bord):
• Avez-vous eu du plaisir à lire lorsque vous étiez enfant? Pourquoi?
• Comment vous sentiez-vous? Pourquoi?
• Quel genre de livres lisiez-vous? Pourquoi?
• Quand lisiez-vous?
• Est-ce qu’on vous a lu des histoires au cours de votre enfance?
• Quelle était votre histoire préférée?
• Lisez-vous encore maintenant pour le plaisir? Pourquoi?
• Que lisez-vous?
• Lisez-vous devant votre enfant? Pourquoi?
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5. L’évolution du lecteur:
5.1. Cheminement du lecteur
5.2. Compétences selon l’âge de l’enfant
6. Le bonheur de lire
6.1. Aider son enfant à découvrir ce bonheur
7. Les genres littéraires
7.1. Leurs caractéristiques principales
8. Les collections
8.1. Les éditeurs québécois, hors Québec et européens
9. Les albums
9.1. Suggestions, thèmes et sujets
10. Activités à faire à partir d’album
10.1. Références (Internet, livres, revue)
10.2. Exemples d’activités
11. 11.Onbouquine
12. 12. Conclusion
12.1. Qu’est-ce que je retiens de la rencontre?
12.2. Avec quel sentiment je quitte la rencontre?
12.3. Remerciements
12.4. Évaluation de la rencontre
ANNEXE R
QUESTIONNAIRE D’ÉVALUATION DE LA RENCONTRE À
CARACTÈRE EXPÉRIENTIEL SUR L’APPRENTISSAGE DE LA
LECTURE (6 OCTOBRE 2005)
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Questionnaire d’évaluation
Veuillez répondre à toutes les questions.
Les données seront compilées pourfins d’analyse.
Ces réponses sont confidentielles.
Vous n ‘avez pas à apposer votre signature.
Mon expérience
1. En quoi la rencontre a répondu à mes questions?
2. En quoi la rencontre a répondu à mes besoins?
3. Qu’est-ce que je retiens de la rencontre?
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Ma relation avec mon enfant
4. Cette rencontre m’a-t-elle permis de mieux comprendre le processus de lecture?
Justifier.
5. Est-ce que je me sens plus outillé pour aider mon enfant à la maison dans son
apprentissage de la lecture? Justifier.
6. Quel est mon rôle dans le processus d’apprentissage de la lecture de mon enfant?
7. Quel est le rôle de mon enfant dans son processus d’apprentissage de la lecture?
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Ma relation avec l’enseignante
8. Comment je me sentais avec l’enseignante avant cette rencontre? Justifier.
9. Comment je me sens avec l’enseignante à la suite de cette rencontre? Justifier.
10. Cette rencontre a-t-elle ou va-t-elle influencer ma relation de coopération avec
l’enseignante? Justifier.
11. Cette rencontre a-t-elle ou va-t-elle développer une relation de coopération avec
l’enseignante? Justifier.
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12. Quel est le degré de confiance que j’ai envers l’enseignante? Justifier.
13. Quel est mon degré de confiance en moi dans la relation avec l’enseignante?
Justifier.
Merci pour votre temps, votre disponibilité et votre générosité.
Julie
ANNEXE S
QUESTIONNAIRE D’ÉVALUATION DE LA RENCONTRE À
CARACTÈRE EXPÉRIENTIEL SUR L’APPRENTISSAGE
DIFFÉRENCIÉ (6 DÉCEMBRE 2005)
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Questionnaire d’évaluation
Veuillez répondre à toutes les questions.
Les données seront compilées pourfins d’analyse.
Ces réponses sont confidentielles.
Vous n ‘avez pas à apposer votre signature.
Mon expérience
1. En quoi la rencontre a répondu à mes questions?
2. En quoi la rencontre a répondu à mes besoins?
3. Qu’est-ce que je retiens de la rencontre?
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Ma relation avec mon enfant
4. Cette rencontre m’a-t-elle permis de mieux comprendre le style d’apprentissage et
les préférences cérébrales de mon enfant? Justifier.
5. Est-ce que je me sens plus outillé pour varier les façons de faire lors de la période
de leçons? Justifier.
6. Quel est mon rôle dans le processus d’apprentissage de mon enfant?
7. Quel est le rôle de mon enfant dans son processus d’apprentissage?
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Ma relation avec 1’enseinante
8. Comment je me sentais avec l’enseignante avant cette rencontre? Justifier.
9. Comment je me sens avec l’enseignante à la suite de cette rencontre? Justifier.
10. Cette rencontre a-t-elle ou va-t-elle influencer ma relation de coopération avec
l’enseignante? Justifier.
11. Cette rencontre a-t-elle ou va-t-elle développer une relation de coopération avec
l’enseignante? Justifier.
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12. Quel est le degré de confiance que j’ai envers l’enseignante? Justifier.
13. Quel est mon degré de confiance en moi dans la relation avec l’enseignante?
Justifier.
Merci pour votre temps, votre disponibilité et votre générosité.
Julie
ANNEXE T
QUESTIONNAIRE D’ÉVALUATION DE LA RENCONTRE À
CARACTÈRE EXPÉRIENTIEL SUR L’ESTIME DE SOI
(2 FÉVRIER 2006)
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Questionnaire d’évaluation
Veuillez répondre à toutes les questions.
Les données seront compilées pourfins d’analyse.
Ces réponses sont confidentielles.
Vous n ‘avez pas à apposer votre signature.
Mon expérience
1. En quoi la rencontre a répondu à mes questions?
2. En quoi la rencontre a répondu à mes besoins?
3. Qu’est-ce que je retiens de la rencontre?
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Ma relation avec mon enfant
4. Cette rencontre m’a-t-elle permis de mieux comprendre le concept d’estime de soi
et d’identifier les composantes chez mon enfant? Justifier.
5. Est-ce que je me sens plus outillé pour aider mon enfant à développer et/ou à
entretenir son estime de soi? Justifier.
6. Quel est mon rôle dans le développement de l’estime de soi de mon enfant?
7. Quel est le rôle de mon enfant dans le développement de son estime de soi?
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Ma relation avec l’ensei’nante
8. Comment je me sentais avec l’enseignante avant cette rencontre? Justifier.
9. Comment je me sens avec l’enseignante à la suite de cette rencontre? Justifier.
10. Cette rencontre a-t-elle ou va-t-elle influencer ma relation de coopération avec
l’enseignante? Justifier.
11. Cette rencontre a-t-elle ou va-t-elle développer une relation de coopération avec
l’enseignante? Justifier.
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12. Quel est le degré de confiance que j’ai envers l’enseignante? Justifier.
13. Quel est mon degré de confiance en moi dans la relation avec l’enseignante?
Justifier.
Merci pour votre temps, votre disponibilité et votre générosité.
Julie
ANNEXE U
QUESTIONNAIRE D’ÉVALUATION DE LA RENCONTRE À
CARACTÈRE EXPÉRIENTIEL SUR LA LITTÉRATURE JEUNESSE
(11 MAI2006)
285
Questionnaire d’évaluation
Veuillez répondre à toutes les questions.
Les données seront compilées pourfins d’analyse.
Ces réponses sont confidentielles.
Vous n ‘avez pas à apposer votre signature.
Mon expérience
1. En quoi la rencontre a répondu à mes questions?
2. En quoi la rencontre a répondu à mes besoins?
3. Qu’est-ce que je retiens de la rencontre?
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Ma relation avec mon enfant
4. Cette rencontre m’a-t-elle permis de mieux comprendre l’exploitation de la
littérature jeunesse avec mon enfant? Justifier.
5. Est-ce que je me sens plus outillé pour aider mon enfant à aimer la littérature
jeunesse? Justifier.
6. Quel est mon rôle dans le développement du goût de la lecture de mon enfant?
7. Quel est le rôle de mon enfant dans le développement de son goût pour la lecture?
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Ma relation avec l’enseignante
8. Comment je me sentais avec l’enseignante avant cette rencontre? Justifier.
9. Comment je me sens avec l’enseignante à la suite de cette rencontre? Justifier.
10. Cette rencontre a-t-elle ou va-t-elle influencer ma relation de coopération avec
1’ enseignante? Justifier.
11. Cette rencontre a-t-elle ou va-t-elle développer une relation de coopération avec
l’enseignante? Justifier.
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12. Quel est le degré de confiance que j’ai envers l’enseignante? Justifier.
13. Quel est mon degré de confiance en moi dans la relation avec l’enseignante?
Justifier.
Merci pour votre temps, votre disponibilité et votre générosité.
Julie
ANNEXE V
LETTRE D’INVITATION À UE ENTREVUE SEMI-DIRECTIVE
FILMÉE
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Hudson, 23 mai 2006
Bonjour,
Les rencontres de parents à caractère expérientiel, réalisées dans le cadre de mes
études de maîtrise portant sur la relation de collaboration enseignant-parent, sont
terminées. Comme dernière étape de ma recherche, j’aimerais rencontrer un certain
nombre de parents afin de recueillir leurs commentaires sur différentes facettes de ces
rencontres. Etant donné que je ne pourrai possiblement pas recevoir tous les
participants inscrits en entrevue, je ferai une sélection à partir des critères suivants
• nombres de parents de volontaire à s’inscrire à l’entrevue;
• nombre de participations aux rencontres (une fois, deux fois, trois fois);
• statut du parent (mère ou père).
L’entrevue d’une durée approximative de trente minutes portera sur les sujets
suivants : la pertinence des sujets de rencontre, la pertinence du choix des activités
vécues, la durée des rencontres, l’animation, l’impact des activités vécues sur votre
relation avec votre enfant, l’impact des activités vécues sur la relation avec
l’enseignante. Les entrevues se dérouleront dans la classe de votre enfant après les
heures de cours entre le 29 mai et le 16juin 2006.
Si vous êtes intéressés à participer à l’entrevue, veuillez remplir le formulaire au bas
de la page et le retourner à l’école au plus tard le vendredi 26 mai. J’entrerai en
contact téléphonique avec les participants retenus. J’aviserai par écrit les autres
personnes inscrites non retenues.
Merci de votre attention et de votre collaboration,
Julie
Je suis intéressé (e) à participer à l’entrevue.
Nom (en caractère d’imprimerie)
___
___
_
Signature
ANNEXE W
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
À L’ENTREVUE SEMI-DIRECTIVE FILMÉE
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UNfV1RSIT)DF
.‘ SHERBROOKE
Faculté d’éducation
Hudson, le 8 juin 2006
Consentement à participer à une entrevue semi-directive filmée
Par la présente, je consens à participer à une entrevue semi-directive filmée d’une
durée approximative de 30 minutes portant sur les rencontres de parents à caractère
expérientiel auxquelles j’ai assisté.
Oui, je consens à participer I
Je suis conscient(e) que je suis libre de retirer mon consentement à tout moment. J’ai
été informé(e) de la nature confidentielle des informations que je fournis ainsi que de
l’engagement de l’enseignante-chercheuse à ce que celles-ci soient utilisées ou
diffusées exclusivement dans son essai de maîtrise portant sur la relation de
collaboration enseignant-parent.
Oui, j’ai été informé(e) et je suis conscient(e) que je peux retirer mon consentement à
tout moment I
De plus, je suis d’accord pour que cette rencontre soit enregistrée sur vidéocassette ou
audiocassette, de manière à ce que les réponses recueillies ne servent qu’à
l’enseignante-chercheuse pour la rédaction de son essai. Cette dernière ne sera pas
utilisée ni diffusée dans d’autres circonstances.
Oui, je consens à ce que l’entrevue soit enregistrée IJ
Non, je ne désire pas que l’entrevue soit enregistrée
Nous vous remercions de l’attention que vous portez à notre demande.
Nom de 1’ interviewé(e) Signature de 1’ interviewé(e) Date
Nom de 1’ intervieweur Signature de 1’ intervieweur Date
ANNEXE X
QUESTIONNAIRE POUR L’ENTREVUE SEMI-DIRECTIVE
FILMÉE
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Questionnaire pour 1 ‘entrevue
Les questions en italiques sont les questions reformulées si cela est nécessaire.
Le parent
1. À combien de rencontre avez-vous assisté en tout?
2. Quel était le thème des rencontres?
3. (Quel était le sujet des rencontres?)
4. En quoi ces thèmes étaient-ils pertinents pour vous? Pour votre enfant?
5. (Qu ‘est-ce que ces rencontres vous ont apporté?)
6. Qu’est-ce que les activités vécues vous ont permis de vivre comme expérience
personnelle? (reprendre chacun des thèmes des rencontres auxquelles la
personne a participé)
7. (Qu ‘avez-vous appris durant les activités? Reprendre chacun des thèmes des
rencontres auxquelles la personne a participé)
8. Pour quelle(s) raison(s) n’avez-vous pas assisté aux autres rencontres?
Les rencontres
1. Comment évaluez-vous la durée, l’heure et la journée des rencontres?
2. Que retenez-vous sur: l’animatrice? L’animation (le déroulement des
rencontres)? L’ambiance? La dynamique de groupe? La relation avec les
autres parents? Le nombre de rencontres? Le matériel utilisé?
3. Selon vous, si nous poursuivions ces rencontres l’an prochain, que
souhaiteriez-vous maintenir et que souhaiteriez-vous changer? (Selon vous, si
nous poursuivions ces rencontres l’an prochain, quelles seraient les conditions
idéales pour les réaliser?)
Les impacts possibles
1. En général, quel impact ces rencontres ont-elles eu sur l’accompagnement
scolaire de votre enfant?
2. En général, quel impact ces rencontres ont-elles eu sur votre relation avec
l’enseignante?
3. Qu’est-ce que ces rencontres vous ont le plus apporté?
4. (Quel est l’élément le plus marquant chez vous?)
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ANNEXE Y
QUESTIONNAIRE AUX PARENTS QUI N’ONT PAS ASSISTÉ AUX
RENCONTRES
297
Hudson, 23 mai 2006
Bonjour,
Les rencontres de parents à caractère expérientiel, réalisées dans le cadre de mes
études de maîtrise portant sur la relation de collaboration enseignant-parent, sont
terminées. Comme dernière étape de ma recherche, j’apprécierais si vous pouviez
répondre au questionnaire ci-joint. Il va de soi que votre participation est sur une base
volontaire et anonyme et que les commentaires recueillis ne seront utilisés qu’aux
fins de ma recherche.
Si vous acceptez de participer, veuillez S.V.P. retourner le questionnaire rempli au
plus tard le lundi 29 mai 2006.
Merci de votre attention et de votre collaboration,
Julie
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Questionnaire aux parents
Sur les rencontres de parents proposées en 2005-2006
1)
a) Avez-vous entendu parler des rencontres de parents à caractère expérientiel?
Si oui, par qui ou de quelle façon?
b) Que connaissez-vous de ces rencontres?
2) Pourquoi n’avez-vous pas participé à ces rencontres?
3) Selon vous, quel serait le meilleur moment pour tenir ces rencontres (jour de la
semaine, heure, temps de l’année)?
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4) Si je recommençais l’expérience l’an prochain avec d’autres parents, quels
seraient selon vous les sujets importants à aborder?
5) Si ce même genre de rencontre était proposé l’an prochain, est-ce que vous seriez
intéressé d’y participer? Justifier.
Merci de votre collaboration et veuillez retourner ce questionnaire au plus tard le
29mai.
Julie
ANNEXE Z
FORMULAIRE DE PROFIL SOCIOLOGIQUE COMPLÉTÉ PAR LES
PARENTS
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Questionnaire de profil sociologique
Veuillez répondre aux questions suivantes.
1. Indiquez votre sexe: féminin D
masculin
2. Indiquez votre âge: 20-30 ans D
31-40 ans D
41-50ans D
autres D
3. Quelle est votre origine?
______________________________________
4. Indiquez votre niveau de scolarité complété: secondaire D
collégial D
universitaire D
5. Votre enfant vit avec: ses deux parents D
sa mère D
son père D
en garde partagée D
6. Combien y a-t-il d’enfants dans votre famille?
____
7. Quel est le rang occupé par l’enfant qui est dans cette classe?
8. Quelle est la langue d’usage à la maison?
___ ___
